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AVANT-PROPOS 


La musique, quelle soit magie, art onu science, a toujours été liée au 
progrès de l'humanité. Elle a pris, à travers les âges, des formes multiples, 
des significations diverses. Dans les temps anciens, les Chinois, les Hindous, 
les Grecs et, en général, tous les peuples orientaux, ont donné à la musique 
ne importance considérable, l'unissant intimement à la vie religieuse et 
civique. Cette importance déroute l’occidental rationnel et critique. Deux 
faits peuvent cependant éclairer le problème : la musique avait alors un 
caractère plus spirituel et l'être bumain lui-même avait une constitution et 
un état d'esprit différents de ceux de nos jours. 

Aussi, après de longues périodes de matérialisation de plus en plus 
accusées de la musique, des penseurs et des musiciens occidentaux, parmi les 
plus illustres, se sont penchés sur les profondeurs encore inexplorées de l’art 
musical. Ils y ont vu, entre autres, comme Schopenhauer, un moyen d’expres- 
sion de la réalité bumaine la plus profonde ou, comme Beethoven, une révélation 
dépassant toute philosophie. 

Actuellement, tout un courant culturel tend à considérer la musique 
comme un facteur important de la formation de la personnalité humaine ; 
non seulement parce quelle crée un climat particulièrement favorable à 
Péveil des facultés créatrices, mais encore parce qwelle peut vivifier la plupart 
des facultés humaines et favoriser leur développement. Cette intégration de 
la musique dans la vie humaine soulève, cependant, de subtils problèmes, 
dont plusieurs sont encore à résoudre. 

Dans le passé, l’on s’est souvent borné à enseigner au lieu d'éduquer, 
à exploiter les dons existants au lieu de les développer, à favoriser, par 
une technique cérébrale on exclusivement instrumentale, la pure virtuosité, 
et cela au détriment des valeurs vitales auditives et rythmiques. Mais, 
particulièrement dès le début du siècle, une réaction s'est dessinée. Les 
méthodes deviennent plus actives : on fait appel, dès l'enfance, aux possi- 
bilités créatrices ; on fait passer la vie avant la perfection formelle ; on 
tend vers une technique plus spirituellement artistique que mafériellement 
rationnelle, basée autant sur l’action sensible que sur le savoir. On cherche 
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aussi à établir des bases nouvelles plus larges et plus profondes que celles 
du passé. 

D'autre part — compliquant ainsi le problème pédagogique — les 
compositeurs modernes ef contemporains ont largement dépassé, par des 
œuvres révolutionnaires, l’enseignement traditionnel. D’aucuns, entraînés 
Dar leur désir d’afranchissement, contestent même la valeur de certains 
éléments, qui constituaient, depuis Pythagore, les assises de la musique : 
hiérarchie des intervalles, sens tonal, gammes et modes. Ils croient pouvoir 
leur substituer des données nouvelles ; mais, jusqw'à ce jour, celles-ci sont 
encore bien loin de réaliser ce qu'on en attendait : « qw’elles dégagent de la 
bratique le secret d’une nouvelle ordonnance de la maïière sonore ». 

Le problème de l'éducation musicale se pose donc, de nos jours, avec 
une acuité particulière, et il peut rendre perplexe maint chercheur. Cependant, 
le pédagogue se doit de prendre conscience de la situation actuelle, car il 
accomplit, à côté du compositeur — éducateur malgré lui — une tâche 
importante : il guide les premiers bas du jeune musicien, l’engage dans la 
voie à suivre ef le conseille au cours de son développement. Il est donc indis- 
Densable que son enseignement soif approprié aux exigences de l’époque. 

Comment peut-on établir les fondements d’une éducation musicale ef 
lui donner des points de départ sains, non conformistes, et cependant respec- 
tueux des valeurs vitales de la tradition ? I] ne suffit pas de réagir contre 
Je sens tonal classique, ni de le dénigrer, car il est un acquis normal de 
l’évolution de la musique. Il faut étudier à fond la nature des éléments matériels 
ef spirituels de la musique. Cette nature ne se découvre pas seulement dans 
la musique même, mais aussi, ef surfout, dans le musicien en tant gs'être 
bumain. Il convient donc de s'appuyer sur des données psychologiques qui 
Permettent d'établir, plus consciemment que par le passé, une synthèse 
vivante ef constructive entre les principes de la musique ef ceux de l'éducation. 

Beaucoup d'erreurs commises dans l’enseignement et dans l'éducation 
de la musique proviennent d’une méconnaissance de la nature des éléments 
fondamentaux tels que le son, le rythme, l'oreille musicale, la mélodie, 
l'harmonie et l'inspiration, ainsi que de l'ignorance de la nature des associations 
que ces éléments provoquent dans l'étude et la pratique musicales. Aussi 
avons-nous tenu à éclairer la nature de ces éléments, dont la connaissance 
est indispensable pour éviter les erreurs du passé. 

Cest en vue des besoins pédagogiques que nous présentons ces principes 
sous un aspect plus analytique que synthétique. On oppose parfois, à la légère, 
les éléments constitutifs à la synthèse vivante, les comparant respectivement 
à anatomie et à la biologie. Il serait de même superficiel et erroné de comparer, 
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Dar exemple, la musique à un temple ef les éléments fondamentaux aux 

matériaux utilisés pour Pœuvre d'art. Les éléments constitutifs de la musique 

ne sont pas seulement des éléments physiques et formels dont la cohésion 

est due à des forces psychiques ; ils sont eux-mêmes — tels que nous les 

envisageons — des éléments de vie d'ordre physiologique, affectif et mental. 

S’is sont, d’une part, tributaires de la synthèse vivante, ils en sont, d'autre 
_ bart, les éléments vitaux constitutifs. 

L'éducation, bien comprise, est pas seulement une préparation à la 
vie ; elle est elle-même une manifestation permanente et harmonieuse de la 
vie. I] devrait en être ainsi pour toute étude artistique et, particulièrement, 
Dour l'éducation musicale, qui fait appel à la plupart des facultés maîtresses 
de l'être humain. 

Dans le présent ouvrage, nous ne nous proposons pas d'exposer une 
Psychologie proprement dite de l'éducation musicale, mais bien de donner 
des assises susceptibles de lui donner une effcacité réelle. Une psychologie 
de l'éducation musicale dépasserait le cadre de notre travail. Elle comprendrait, 
dans son ensemble, non seulement l'influence du professeur de musique on de 
Pinstituteur, mais aussi celle du milieu familial ef social, celle des concerts 
et particulièrement celle de la radio, qui s'impose souvent, sans le vouloir, 
comme éducatrice. Notre objectif se limite à l'éducation musicale dans Les 
écoles, les conservatoires et les leçons particulières. 

Les bases que nous avons adoptées dépassent cependant le cadre de 
éducation effective ef sont suscepfibles, croyons-nous, de retenir l'attention 
de tous ceux qui s'intéressent à la musique. Aussi espérons-nous que notre 
apport pourra rejoindre celui de nombreux éducateurs et psychologues qui 
ont à cœur de faire progresser l'éducation musicale. 


INTRODUCTION 


Depuis le début du xx® siècle, le développement rapide de la 
technique à dépassé les progrès de la culture. Il en est résulté un 
déséquilibre qui a eu des répercussions dans plus d’une activité 
humaine et particulièrement dans les arts. Aussi, la pédagogie nou- 
velle cherche-t-elle à réagir contre le matérialisme grandissant des 
temps actuels. Cependant, les efforts des novateurs ont souvent 
porté davantage sur la recherche de méthodes nouvelles, de techniques 
éducatives, que sur le point le plus essentiel : l’éveil d’un esprit 
nouveau tendant à élargir les cadres de l’enseignement, à adjoindre 
au développement de l’intellect, celui de la sensorialité et de la sensi- 
bilité; en bref, à former la personnalité humaine. 

Le problème de l'éducation est vaste et complexe. La musique 
mérite d’y occuper une place importante. Elle enrichit l’être humain 
par le pouvoir du son et du rythme, par les vertus propres à la 
mélodie et à l’harmonie; elle élève le niveau culturel par la noble 
beauté qui se dégage des chefs-d’œuvre; elle donne réconfort et 
joie à l’auditeur, à l’exécutant et au compositeur. La musique favorise 
lélan de la vie intérieure et fait appel aux principales facultés humaines : 

-la volonté, la sensibilité, lamour, l'intelligence et l’imagination 
créatrice. Aussi, la musique est-elle envisagée presque unanimement 
comme un facteur culturel indispensable. 

À certains points de vue, l’éducation musicale se différencie de 
l'enseignement musical traditionnel. C’est une des tâches de la péda- 
gogie nouvelle, d’unir judicieusement les aspects artistiques et 
scientifiques de la musique, et d’harmoniser le savoir, la sensibilité 
et l’action. Vie et formes, culture et technique, doivent se compléter 
dans l’éducation musicale pour contribuer à l’avènement d’un nouvel 
humanisme, conforme aux besoins de l’époque moderne. 

Dans son ensemble, l'éducation nouvelle est empreinte de ten- 
dances psychologiques. Mais l’empirisme qu’elle manifeste souvent, 
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avec son cortège de tests, de statistiques et de trouvailles individuelles, 
n'arrive pas à résoudre les problèmes que présente l’âme du jeune 
musicien. Les investigations et les observations particulières devraient 
être centrées non seulement sur la musique, mais aussi sur la nature 
humaine qui est impliquée dans les phénomènes et qui nous aide 
à passer du particulier au général. 

La psychologie musieale en est encore à ses débuts. Son domaine 
est très vaste. Il s’étend à la fois aux sciences physiques et mathéma- 
tiques (par la nature du son), à la physiologie (particulièrement par 
le rythme), à Pesthétique et à la philosophie. On trouve les premiers 
éléments de la psychologie de la musique dans les travaux sur 
Pesthétique. 

L’esthétique moderne fait son apparition avec la Criñique dh 
jugement, de Kant, en 1790: mais c’est seulement à partir de la parution 
de l'ouvrage de PAutrichien Éduard Hansliek, Le beas musical, de 1854, 
que de nombreux esthéticiens-musicographes se préoccupent de 
Paspect psychologique de là musique et ouvrent la voie aux futurs 
travaux. D'autre part, des spécialistes établissent les bases de la 
psychologie du son. Les deux tomes de la Tospsyebologie, de Carl 
Stumpf, datent de 1883 et 1890. La psychologie dy talent musical, de 
Seeshore, est de 1919. Entre temps ont paru des livres sur éducation 
musicale et des ouvrages spécialisés sur le rythme et sur Paudition, 
éléments des plus importants pour l'éducation musicale, La psycho- 
logie de la musique a été le sujet de nombreux articles et de quelques 
ouvrages, dont les plus remarquables sont ceux de Ernst Kurth et 
de Géra Révész. 

Dans lavant-propos de son ouvrage Musik-P sychologie, de 1931, 
Ernst Kurth dit de la psychologie de la musique qw’il présente : 
«elle n’est ni une psychologie du son, ni une esthétique de la musique; 
ce n’est donc pas une recherche de la eréation artistique, mais bien 
des fonctions psychologiques qui sont à la base de Paudition musicale 
comme de toute esthétique, théorie, stylistique ou autres domaines 
de la recherche musicale ». L'auteur part de l’expérience vitale de 
le musique et insiste sur la valeur de la manifestation simultanée des 
fonctions fondamentales; il étudie la nature de Pénergie musicale, 
physique et psychique et tout ce qui se rapporte, dans la musique, 
au mouvement, à Pespace et au temps. G. Révész, dans Es/brumg 
in de Mysikpsychohogie, de 1946, établit une liaison, d’une part, entre 
la science et la musique, la physique et la physiologie et, d'autre 
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part, entre la psychologie et Pesthétique. Après avoir établi les bases 
physiques et physiologiques de l’audition, Pauteur traite de la psy- 
chologie du son, puis consacre des chapitres à la musicalité, au don 
musical, à la jouissance musicale chez les sourds-muets, à la patho- 
logie de la conception musicale et à l’origine de la musique. 

Ces deux ouvrages remarquables se complètent sans, pour autant, 
épuiser Le sujet. Les bases pratiques psychologiques que nous avons 
adoptées, diffèrent encore des leurs, en ce sens que nous donnons 
Fimportance première à la nature des éléments fondamentaux de 
k musique et à leurs rapports avec la nature humaine, tels qu’ils 
ressortent des expériences musicales, particulièrement dans le domaine 
de l’éducation, de la rééducation, voire même de lPéducation d’anor- 
maux. Nous avons donc adopté des principes psychologiques qui 
sont eux-mêmes tributaires de la pratique de l’enseignement musical. 

La psychologie expérimentale, scientifique, se cantonnait à ses 
débuts dans le domaine de la science exacte, basée sut le nombre, 
sut le quantitatif ; elle donnait une importance, souvent exagérée, 
aux tests et aux statistiques. Mais un art comme la musique ne peut 
se satisfaire d’une psychologie purement quantitative, car les valeurs 
qualitatives et irrationnelles, affectives et intuitives y prennent une 
importance de premier plan. D'ailleurs, la psychologie générale à 
élargi de honne heure son champ d’action. Elle englobe actuellement 
ls domaines de l’affectif, du mental et même du subconscient, 
réunissant ainsi, dans une synthèse, tous les domaines de la nature 
humaine. 

Les premières tendances de la psychologie de la musique, trop 
exclusivement axées sur l’analyse des aspects matériels des éléments 
fondamentaux, ont suscité des théories de La « totalité », des « formes 
complexes » (Gestalttheorie), qui, sous leur aspect le plus récent, 

insistent sut l’unité structurelle psychique de la vie de l’âme (psychi- 

scher Strukturzusammenhang des Seelenlebens, d’après Wilhelm 
Dithey). Mais, ces théories n’expliquent pas suffisamment la nature 
des différentes forces vitales propres aux éléments premiers, tels 
que ke rythme, la mélodie, Fharmonie. Aussi, peut-on remettre 
en cause la nature de ces éléments fondamentaux. 

Cest dans la musique même, étudiée sous l'angle de la nature 
humaine, que nous pouvons trouver les principes de base les plus 
approptiés à l'éducation musicale. La psychologie qui en résulte ne 
prétend cependant pas remonter aux causes premières qui appat- 
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tiennent aux domaines philosophique et métaphysique. Elle se 
limite à constater des rapports qui peuvent être vérifiés par l’expérience 
et qui aident à approfondir les éléments structurels de la musique 
ainsi que la plupart des phénomènes vitaux qui se présentent dans 
la pratique musicale. 

En parlant de la nature de la musique, nous pensons avant tout 
aux trois éléments fondamentaux de la musique : le rythme, la mélodie 
et l’harmonie. Ce triple aspect de la musique, dont l’abord est aisé 
dans la pratique journalière, nous permet d’établir des parallèles 
probants avec la nature humaine, car ces trois éléments, dans leurs 
moments caractéristiques, sont respectivement tributaires de la vie 
physiologique, affective et mentale. D’autre part, chacun de ces 
trois éléments musicaux peut être animé par l’ensemble des facultés 
humaines mentionnées, ce qui permet d’envisager chacun de ces 
éléments sous le triple aspect physique (dynamique ou sensoriel), 
affectif et mental. Cela, sans infirmer la nature caractéristique des 
éléments, tels que nous les avons établis ci-dessus. 

Il y a un autre point important : chacun des trois éléments fonda- 
mentaux est constitué, à son tour, par des éléments premiers : Le 
rythme, par le tempo, la mesure et les subdivisions du temps (binaires 
ou ternaires); la mélodie, par les sons, les intervalles mélodiques, 
les gammes, les modes; l’harmonie, par les intervalles harmoniques, 
les accords, les cadences. Tous ces éléments sont à considérer — nous 
insistons sur ce point — non comme de simples éléments matériels, 
mais comme des éléments de vie. C’est ainsi que nous les avons 
envisagés dans nos livres sur le rythme, l’oreille musicale et l’édu- 
cation. Même les petites formules rythmiques sont des expressions 
de la vie; les intervalles mélodiques ne sont pas non plus seulement 
des distances mesurables ou des rapports de vibrations physiques, 
mais aussi, et surtout, des réalités psychiques, évaluables par la sensi- 
bilité ; il en est de même des accords, qui sont des synthèses vivantes. 
Le contenu affectif de ces éléments premiers peut, selon les cas, 
varier pour un même élément. Il y a là une difficulté évidente pour 
le psychologue; mais elle ne peut être évitée. Seule une expérience 
psychologique avisée pourra mettre ces principes en pleine lumière. 

L'étude des éléments premiers et fondamentaux, et particuliè- 
rement des ordonnances qu’ils présentent, est indispensable pour 
donner à la psychologie de la musique une efficacité pratique dans 
Péducation. Elle permet de donner à chaque élément sa vie naturelle, 
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de découvrir les lignes de force, les axes de croissance, qui doivent 
former la structure de l’éducation musicale. Or, la musique, comme 
tout art, doit naître et croître selon les lois de la vie. Dans ce sens, 
la psychologie peut conférer à la pédagogie musicale nouvelle un 
caractère profondément humain et offrir au pédagogue, sous le signe 
de la beauté, un idéal de vie noble et élevé. 


CHAPITRE PREMIER 


LES DÉBUTS 


Avec les premiers essais de l’enfant, dans le domaine de la musique, 
et les premiers efforts de l’éducateur pour canaliser l’activité musicale 
de l’enfant, nous nous trouvons en présence de deux concepts qui, 
tout en ayant des points communs, ne doivent pas être confondus : 
« bases » et « rudiments x On entend par « rudiments » les débuts 
de l’enseignement musical, sans discrimination de leur valeur psycho- 
logique; les bases, par contre, concernent l'éducation et elles ont 
trait à ses principes fondamentaux, valables du début à la fin des 
études. Beaucoup de personnes sont aptes à donner à l’enfant les 
premiers éléments, les rudiments de la musique; beaucoup de pro- 
fesseurs peuvent donner aux élèves les premières notions du solfège, 
dé la pratique instrumentale, voire de harmonie; peu sont à même 
d’enraciner les premières données dans la vie musicale. 

La plupart des enfants ne reçoivent les premières notions ou 
directives musicales qu’à l’école primaire. L'éducation musicale peut 
cependant commencer plus tôt, à partir de trois ou quatre ans, soit 
à l’école enfantine, soit en leçons particulières. L'éveil des facultés 
musicales thez l’enfant et, particulièrement, chez les tout-petits, 
présente un intérêt tout particulier pour le pédagogue, 

Les toutes premières manifestations musicales ne sont pas du 
domaine de la pédagogie musicale mais ressortissent plutôt à celui 
dé l'éducation généralé des petits. Ge sont les personnes du milieu 
familial, principalement la mère, qui peuvent jouet un rôle dans 
l'éveil du sens auditif et tythmique de l’enfant; et ce rôle peut être 
important et patfois même déterminant. La mère peut attirer l’atten- 
tion de l'enfant sur les phénomènes sonores et rythmiques et lui 
apprendre les premières chansons, souvent sous forme de berceuses, 
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sauteuses, amusettes, etc. Il arrive que des enfants soient capables 
de chanter de nombreuses chansons avant l’âge de deux ans, parfois 
même avant de savoir parler. 

Ce n’est que vers trois ou quatre ans que le professeur de musique 
peut entreprendre un travail de préparation musicale précis et suivi. 
Le sens psychologique du pédagogue est particulièrement mis à 
Pépreuve avec les tout-petits; mais, que de compensations ne trouve- 
t-il pas en prenant contact avec ces jeunes êtres à un moment où la 
vie forme encore un tout pour eux. C’est de cette totalité, de ce syncré- 
tisme, que doit se dégager, grâce au doigté de l’éducateur, l'intérêt 
pour la musique. 

Dans l’ordre que nous adoptons généralement, en parlant des 
éléments fondamentaux de la musique, le rythme vient en premier 
lieu. Dans la pratique, cependant, c’est le phénomène du son qui 
sera le point de départ des efforts pédagogiques. Le son peut être 
associé à un mouvement du corps. Rythme et son seront unis dans 
le chant. L’oreille musicale, l’imagination sonore et leur conséquence 
directe, la mélodie, doivent constituer les éléments de base, le serre 
du développement musical. La mélodie restera, d’ailleurs toujours, 
quoi qu’en disent actuellement certains musicologues et compositeurs, 
Pélément essentiel et le plus caractéristique de la musique. Quant 
au rythme, il est en réalité, dans son essence même, un élément 
prémusical comme la vibration sonore. Tous deux sont des éléments 
matériels nécessaires à la musique, comme ils le sont d’ailleurs aussi 
au langage. 

Parmi les tout-petits, dont le professeur de musique aura à s’oc- 
cuper, il y en aura qui ne sont pas encore capables de chanter une 
chanson, ni même de répéter correctement un seul son. On les amè- 
neta à la musique par de petits instruments sonores variés. La cutiosité 
d’abord, l’intérêt ensuite, amèneront l’enfant à reconnaître et à 
imiter les sons. La versatilité des petits nécessite, évidemment, un 
assez grand choix d’instruments pour satisfaire leurs goûts et leur 
besoin de changement. 

On tirera aussi parti du besoin de mouvement et de Pamour de 
lPenfant pour le bruit, en lui faisant exécuter des mouvements, et 
même des rythmes, à l’aide de petits instruments rythmiques, en 
tête desquels nous mettons les bâtonnets. Le rythme, le bruit et le 
son, s’associeront au chant pour meubler les premières leçons. On 
peut donner ainsi des leçons d’une heure, sans lasser les enfants. 
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Dès que les enfants peuvent chanter, les chansons, accompagnées 
de mouvements rythmiques, prendront la première place dans les 
leçons des tout-petits. Nous en dirons quelques mots par la suite. 
Mais nous tenons, tout d’abord, à attirer l’attention sur limportance 
de l’éducation sensorielle et l'éveil de linstinct rythmique. 

L'enfant réagit souvent mieux que l’adulte au point de vue sen- 
sensotiel; il n’est même pas rare qu’il nous étonne et nous apporte 
des éléments nouveaux, précieux pour l’étude psychologique du 
développement auditif. C’est donc l’âge par excellence pour dévelop- 
per la sensorialité. Nos livres sur L’oreille musicale et La préparation 
musicale des tout-petits Ülustrent amplement la nature de cette senso- 
tialité et les possibilités de son éducation. Cette sensorialité est un 
des éléments premiers du « don » musical et mérite, de ce fait, toute 
notre attention. 

Un autre élément premier du « don » musical est l’instinct ryth- 
mique. Or, cet instinct, qui a ses racines dans le corps humain, 
existe chez tout enfant. Il faut donc, dès le début, établir des liens 
naturels entre le rythme musical et cet instinct. Celui-ci est de nature 
plutôt plastique que musical; il est, ou devrait toujours être, de nature 
corporelle. Nous opposons cet instinct au calcul métrique, qui n’est 
qu’un moyen pour le canaliser, pour en prendre conscience et le 
traduire en valeurs musicales graphiques; ce qui est indispensable 
à l’écriture et la lecture musicales. 

Au début de l’éducation musicale, on ne donnera jamais trop de 
soins aux racines de la jeune plante. Il faut se méfier des résultats 
superficiels, particulièrement de ceux obtenus par la pratique instru- 
mentale. Les progrès dans l’ordre de la technique instrumentale, 
séparée de la musicalité, donnent plus de fleurs que les racines n’en 
peuvent nourrir. Aussi, les élèves sensibles ont-ils souvent l'impression 
qu’ils font un travail qui les dépasse et qui exige l’aide du professeur 
jusque dans les plus petits détails. Ce qui prouve qu’il s’agit davantage 
de dressage que d’éducation. 

Il importe beaucoup que Penfant vive les faits musicaux avant 
d’en prendre conscience. Nous dirions volontiers que le « drame » 
de l'éducation musicale, et en tout cas sa difficulté majeure, se trouve 
dans le passage de la vie naturelle, instinctive, à la vie consciente, 
maîtrisée. Cette transition, qui se situe à tous les échelons de l’édu- 
cation musicale, devrait pouvoir s’accomplir sans porter atteinte à 
la réalisation naturelle des trois stades qu’implique l’évolution : vie 
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inconsciente, prise de vconscience, vie consciente; ou, si l’on veut : 
synthèse inconsciente {syncrèse), analyse et synthèse consciente. À 
ce point de vue, les chansons, qui sont un acte musical synthétique 
inconscient, sont de la plus grande importance, Encore faut-il savoir 
les choisir, 

Le chant, chez l'enfant, est plus qu’une simple imitation. Il 
éveille en lui des qualités musicales congénitales ou héréditaires. : 
sens du rythme, de la gamme, des accords, voire de la tonalité, etc. 


CHariTRE Il 
LES CHANSONS 


Le chant joue le rôle le plus important dans l’éducation musicale 
des débutants; il groupe de façon synthétique — autour de la mélo- 
die -— le rythme et l’harmonie; il est le moyen le meilleur pour déve- 
lopper Paudition intérieure, clé de toute vraie musicalité, 

Si nous envisageons le chant sous l’angle de la psychologie musi- 
cale, nous sommes amenés à distinguer diverses espèces de chansons; 
les ünes favorisent la maîtrise du rythme, les autres préparent l'oreille 
musicale, soit par des intervalles mélodiques déterminées, soit par 
lharmonie qu’elles font pressentir. 

IL faut aussi envisager le ens de l’enfant qui peut à peine répéter 
üun son. Grâce à l'initiative et à l’à-propos du pédagogue, l’enfant 
sera amené insensiblement à la musique par des chansons très simples, 
partant d’un appel, d’un mouvement. Nous n'avons connu de cas 
désespérés, ni chez les tout-petits, ni chez les enfants de l’école pri- 
maire qui ne pouvaient chanter avec leurs camarades; même des 
adultes, soi-disant amusicaux, ont pu chanter. Chez ces derniers, 
les difficultés sont souvent tributaires de conditions psychiques, 
d’attitüudes fausses, qu’il n’est pas toujours facile de modifier. 

Passons en revue les principaux gentes de chansons : 

Nous renvoyons le lecteur intéressé À notre livre La préparation 
musicale des tout-petits, où nous donnons des exemples de diverses 
espèces de chansons. Il y a les chansons du font premier degré, partant, 
par exemple, de Pappel « ou-ou », sur la tierce mineure descendante, 
de coups donnés sur une porte : «toc-toc-toc », d’un petit saut : « hop- 
hop-hop », etc. On peut aussi partir d’un mot : « bonjour », 
«au revoir », « oui-oui », « non-non », etc. 

Dans les jardins d’enfants, on connaît apport précieux des 
chansons mimées. I ne s’agit pas, ici, du rythme musical, mais de 
mimique et de rythme plastique, proche de la danse. Mais il est bien 


12 LES BASES DE L'ÉDUCATION MUSICALE 


entendu que, dans ces groupes d’enfants, le développement général 
passe avant celui de la musique et concerne ici, avant tout, le langage, 
la mimique et le beau mouvement. 

Il est nécessaire, en outre, que tous les enfants apprennent les 
chansons populaires issues du génie de leur race; chansons où la beauté 
et le goût musical doivent passer avant les préoccupations pédago- 
giques. L’éducateur se chargera plus tard de faire un choix judicieux 
et d’insister particulièrement sur les chansons populaires intéres- 
santes au point de vue du rythme, des intervalles, des accords ou des 
modes. 

Nous venons de citer trois genres de chansons importantes 
pour les débuts. Nous dirons encore quelques mots des chansons 
propres à préparer l’étude du rythme, des intervalles et de l’instrument. 

Certaines chansons offrent des avantages marqués pour le déve- 
loppement de l’éss#inct rythmique, pour l'étude des mesures et des 
valeurs de durée. L’enfant chante, par exemple, de façon impeccable, 
et sans s’en rendre compte, des noires, des croches et des doubles 
croches dans la Chanson des pendules et cela en se balançant réguliè- 
rement d’une jambe sur l’autre, à lallure de la noire. Pour une 
chanson, comme 44 clair de la lune, par exemple, les petits battent 
facilement, tour à tour, les temps, les premiers temps de la mesure 
ou la subdivision binaire du temps. Ainsi, l’on part non de la théorie, 
mais de la pratique, pour l’étude des mesures, et l’on peut établir 
un contact naturel entre les éléments métriques et l'instinct rythmique. 
De cette façon l’élève unit la science à l’art musical, 

Nous nommons chansons d’intervalles, celles qui commencent par 
un saut mélodique caractéristique. Particulièrement intéressantes 
sont celles commençant par les intervalles de tierce, de quinte, de 
sixte et de septième. Citons, en passant : Malbrongh s’en va-t-en guerre, 
pour la sixte majeure et Maman les p'tits bateaux, pour la septième 
mineure. Remarquons aussi que les chansons qui commencent par 
une quarte, comme La Marseillaise, ne donnent, en fait, qu’une 
quinte renversée (saut de dominante à tonique) alors que la vraie 
quarte exige un départ sur la tonique (saut de tonique à sous-domi- 
nante). Certains intervalles, comme la septième majeure, manquent 
dans les chansons populaires, mais il n’est pas difficile de combler 
cette lacune; les paroles : « l’hiver, le froid fait mal aux oreilles », par 
exemple, vont bien pour un départ avec une septième majeure. Ce 
que nous proposons pour les débutants, trouve son application 
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avec des élèves plus avancés qui étudieront dans ce sens, avec fruit, 
les plus beaux thèmes caractéristiques de la littérature classique, 
romantique et moderne. Des intervalles intéressants peuvent être 
repérés dans des œuvres musicales. Et il appartient au professeur 
d’aider Pélève à devenir conscient de sa sensibilité aux intervalles. 

Des chansons simples peuvent être une aide précieuse pour les 
débuts de la prafique instrumentale, où le sens du rythme et l'oreille 
musicale devraient toujours avoir leur place. Pour le piano, par 
exemple, le débutant cherchera d’oreille des chansons à l’instrument, 
ne fût-ce qu'avec un doigt; ensuite, les chansons dans l’étendue de 
la quinte seront un bon support musical pour exercer les cinq doigts 
dans la première position de la main sur le clavier. Il est préférable 
de faire chanter les chansons d’abord avec les paroles (qui aident la 
mémoire musicale), ensuite sur « la-la-la », avec transposition dans 
différentes tonalités et, fnalement, dans la tonalité de d avec le nom 
des notes, avant de jouer la chanson au piano. Ainsi l’ordre normal 
est respecté : son d’abord, puis nom, ensuite réalisation instrumentale. 
Dans le cas d’un enfant manquant d’oreille — ce qui est toujours 
regrettable pour un début à l'instrument —, les professeurs peuvent 
se voir obligés de renverser l’ordre; ils partent des doigts, suivis de 
l'oreille; quant aux noms, ils devraient, en tout cas, précéder les doigts. 
Le fait que l’audition vient, dans ce cas, en dernier lieu, est regret- 
table. Et cependant, certains professeurs adoptent cet ordre même 
avec des élèves ayant de l’oreille, prétextant que les résultats « techni- 
ques » sont meilleurs et plus rapides. Pourtant, n’est-il pas plus musi- 
cal, plus artistique, de partir du son, et de préparer l’enfant au point 
de vue rythmique et auditif, avant d’entreprendre l’étude instru- 
mentale ? 

Les chansons, si favorables à l’éducation du rythme et de la 
mélodie (gammes, modes, intervalles mélodiques), peuvent aussi 
servit d'introduction inconsciente au monde harmonique. Bien des 
mélodies font pressentir les accords (certaines mélodies sont faites 
avec des accords brisés); une mélodie chantée en canon est aussi 
une préparation à l’harmonie; viennent ensuite les chansons à deux 
voix, parfois exclusivement en tierces, telles certaines mélodies tessi- 
noises ou italiennes. 

Encore un mot concernant l’mvention de chansons par les enfants : 
Il est important, surtout au point de vue de la vie intérieure, que 
Pélève, de quelque degré qu’il soit, sache improviser. Il y a cependant 
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un certain danger à pousser les jeunes élèves à inventer, à «composer x 
et surtout à produire leuts « compositions » en public. La vanité 
n’a que faire dans la pratique musicale; la vraie musicalité est assez 
attachante par elle-même. Un autre écueil guette ceux qui poussent 
les débutants à harmoniser les chansons inventées, par le fait qu’on 
ne peut donner d'emblée, à lélève, la maturité harmonique indis- 
pensable pour une harmonisation correcte. L’harmonie demande 
beaucoup d'intelligence et de pratique; aussi doit-elle, sauf exception 
rare, être réservée à plus tard. 

L'invention de simples mélodies, par contre, peut très bien se 
faire, surtout en partant de certains rythmes corporels, donnés ou 
inventés ou, ce qui est encore plus naturel, en partant de petites 
poésies ou de phrases, qui peuvent venir de l’enfant lui-même. 
L’envie spontanée de trouver une phrase chantée se présente assez 
fréquemment chez les enfants. D'ailleurs, vers la deuxième année, 
nombre d'enfants passent par une période « d'improvisation » où 
is chantent, parfois durant de longs moments, sur une petite phrase 
ou mêtne sur un seul mot : « c’est si beau, si beau » « chante, chante » 
ou simplement « tralala », ete. 

Depuis un certain nombre d’années déjà, les chansons populaires 
ont été introduites dans les solfèges et dans les méthodes instrumen- 
tales pour débutants, remplaçant avantageusement les exercices 
d’intonation au de technique, souvent méthadiques, mais dépourvus 
de musicalité. Elles sont aussi précieuses pour réaliser, avant Fétude 
de lharmonie traditionnelle, de simples harmonisations à deux, trois 
où quatre voix. 

Le chant populaire a pris, dès le début du xrx® siècle, une impor- 
tance historique. Depuis lors, des musiciens des pays scandinaves, 
par exemple, ont donné une telle impottance aux chants de leur pays, 
qu’ils ont établi ainsi, parfois sans s’en rendre compte, les bases 
d'un art musical national. En France, dans les pays slaves, en Espagne, 
de nombreux musiciens ont noté et fait connaître les chants populaires 
des diverses contrées, et des compositeurs, parmi les plus grands, se 
sont inspirés des chants, comme d’ailleurs des danses, de leur folklore 
national. 

La primauté du chant et de la mélodie, dans k pratique musicale, 
a été mise en relief par plus d’un génie du passé. Wagner a écrit : 
« Le chant, le chant et encore le chant. Le chant est une fois pour 
toutes le langage par lequel Fhomme se communique aux autres 
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musicalement... L’organe de la musique le plus ancien, le plus vrai, 
le plus beau est la voix humaine; c’est à cet organe seul que la musique 
doit son existence. » Pour Telemann « chanter est le fondement de 
la musique sous tous ses aspects x Léopold Mozart, éminent éduca- 
teur, à dit : « Qui ne sait donc pas que la musique chantée doit être 
de tout temps le but de tous les instrumentistes, étant donné qu'il 
faut, dans toute composition, se rapprocher du naturel. Hans de 
Bülow allait même jusqu’à affirmer que « celui qui ne peut chanter 
(avec une voix belle ou non) ne devrait pas jouer du piano ». Il est 
évident, entre autres, que c’est en chantant que l'élève découvre, 
comme par enchantement, le sens d'un morceau, et par là même, 
le tempo réel, le phrasé et les diverses nuances agogiques, dynamiques 
ou plastiques. 

Voilà pour le chant, Quant à la mélodie, il n’était pas nécessaire, 
dans le passé, de défendre sa cause. Haydn a cependant écrit : « Inven- 
tez une belle mélodie et votre musique, de quelque nature qu’elle 
puisse être, sera belle et plaira sûrement. C'est l’âme de la musique, 
c'est la vie, c’est l’esprit. » On peut aussi dire, avec Ambros, le célèbre 
historien de la musique : « Seule la mélodie, même si elle est chantée 
à une seule voix, réunit tous les éléments de Part musical, car elle 
porte en elle, à côté du mouvement rythmique, le contenu harmo- 
nique. » Il existe une relation directe entre la mélodie et les sentiments 
humains. C’est pourquoi Beethoven 2 pu dire : « La mélodie est ke 
langage absolu par lequel le musicien parle à tous les cœurs. » 
Schumann aussi pensait que « si l’on à un cœur droit, qu’on ait appris 
quelque chose et qu’on chante comme l’oiseau sur la branche, la 
musique la plus authentique en sortira ». 

Mais si la mélodie à eu sa place d’honneur dans la musique du 
passé, elle subit, à l'heure actuelle, une dépréciation en faveur du 
rythme et de l’harmonie. L’instrument, aussi, s’oppose parfois à la 
nature mélodique de la musique. Certaines tendances musicales 
jouent, actuellement, en faveur des éléments physiques et intellectuels 
de l’homme, aux dépens de la sensibilité, des sentiments et de l’élé- 
vation de âme. 

Il va de soi que, du point de vue pédagogique, il faut se méfier 
grandement de la dépréciation de la mélodie et de la sensibilité. Il 
est évident qu’il ne s’agit pas de sentimentalité, mais de sensibilité 
affective, émotive, qui concerne l’amour du son aussi bien dans ce 
qu’il a de plus matériel, que dans ce qu’il a de spirituel. Le cœur 
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peut atteindre de grandes réalités objectives; le fait qu’elles sont 
d’un ordre irrationnel et que leur existence est difficilement démon- 
trable, n’infirme pas leur valeur. 

On peut admettre que des compositeurs, se spécialisant dans une 
direction donnée, mettent un élément déterminé en valeur, au détri- 
ment des autres. Certains, par des hardiesses discutables, font table 
rase du passé pour prendre un nouveau départ. Avec le temps, on 
pourra se rendre compte de la valeur des éléments nouveaux pro- 
posés pour remplacer ceux qu’ils veulent éliminer. 

Un fait est indiscutable : Certains éléments de base, tant humains 
que musicaux, doivent avoir leur place dans léducation. Il en est 
ainsi de la sensibilité et de son corollaire la mélodie. Aussi le chant 
(intérieur, sinon vocal) qui est l’expression la plus naturelle de la 
musique, doit-il non seulement servir de point de départ dans la 
musique, mais aussi accompagner l’élève dans son développement 
jusqu'aux classes de virtuosité instrumentale ou de composition. 

Cela n'empêche nullement que l’éducation se fasse selon des 
bases nouvelles, plus larges que celle du passé, et qu’on s’affranchisse 
des idées préconçues qui entravent le cours normal de l’évolution. 
Il n’est pas nécessaire, pour autant, de rejeter les vraies valeurs tradi- 
tionnelles, celles qui sont en harmonie avec de grandes lois, mais 
transcendent les petites règles restrictives. Redisons-le : il faut 
rejoindre, à travers la musique, l’homme dans ses valeurs vitales. 


CrarrrRe III 


LE RYTHME 


Depuis les anciens Grecs (Pythagore, Platon, Aristote, Aristoxène 
de Tarente), jusqu’à nos jours, à part une interruption durant le 
Moyen Âge, on a discuté de la nature du rythme. Comme on trouve 
le rythme partout et en tout, plusieurs auteurs ont cru trouver la 
source du rythme, ou ses caractéristiques, dans les domaines les plus 
divers. Tour à tour, dans leur conception, le rythme est nombre, 
mouvement, ordre, organisation, proportion, vie, forme, intelligence, 
instinct, force, répétition, alternance, symétrie, durée, intensité, 
mesure, repos, volonté; et la liste n’est point close | 

Pour le pédagogue, l’aspect philosophique ou métaphysique du 
rythme n’entre pas ou peu en ligne de compte. Seule, la pratique du 
rythme importe; mais celle-ci, pour être efficace, a tout avantage 
à être étayée par une substructure psychologique que tout éducateur 
peut étudier et mettre à l’épreuve. Nous pouvons donc nous deman- 
der : Qu'est-ce que le rythme ? Et, conséquemment, comment faut-il 
laborder pour l’étudier et en recevoir l’apport caractéristique que 
nul autre élément ne peut nous donner ? Quelle attitude humaine 
faut-il adopter pour satisfaire les impératifs du rythme, pour pouvoir 
le saisir, le sentir, le vivre et l’utiliser à bon escient dans la pratique 
musicale ? 

Nous touchons ici à un problème de la plus grande importance 
et au sujet duquel les avis sont très partagés. L’aspect psychologique 
de la question devrait cependant pouvoir satisfaire l’éducateur, qui 
doit éveiller l'instinct rythmique chez les débutants, le développer 
chez tous les élèves et le redresser chez ceux qui, par une pratique 
erronée, en sont quasiment dépourvus. L'éducation, et particuliè- 
rement la rééducation, révèlent la nature réelle du rythme et font 
découvrir où il a son siège dans l’être humain, où il a ses racines. 


E. WILLEMS 2 
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Après avoir nettement différencié le rythme, non seulement de 
la métrique (qui est mensuration du rythme), mais aussi de la ryth- 
mique (qui est, dans le sens grec, la science des formes rythmiques), 
nous dirons que le rythme est un élément de vie et, particulièrement, 
de vie physiologique, dont la clé pratique se trouve dans le corps 
humain. Une expérience, qui ne se limite pas à la musique, mais s’étend 
aux différentes disciplines artistiques, montre que chez l'élève 
qui manque de rythme, la conscience du mouvement corporel est 
peu développée. Nous pensons ici, évidemment, au rythme réel, 
vivant, qui met à contribution les trois éléments indispensables : 
durée, intensité et plastique, présents dans limagination motrice. 
Il est évident que ceux qui ne conçoivent le rythme qu’à travers un 
seul de ces éléments, ou même un autre élément, intellectuel ou 
abstrait (nombre, proportion, etc.), ne peuvent se rallier à notre 
avis. Que représente, pour eux, l’instinct rythmique ? Nous croyons 
qu’il n’est pas raisonnable de séparer l'imagination motrice de Pac- 
tivité corporelle. 

Plusieurs conceptions du rythme font abstraction de l'instinct. 
Or, c'est cet instinct, vivant, naturel, qu’il faut éveiller, préserver, 
développer chez le débutant et chez tout élève. Le vrai rythme est 
inné et il est, en fait, présent dans tout être humain normal, La marche, 
la respiration, le battement du pouls, les mouvements plus subtils 
provoqués par des réactions émotives, par des pensées, tous ces 
mouvements sont instinctifs; et c’est à ces mouvements-là que 
Péducateur doit faire appel pour obtenir de l’enfant, de l’élève, du 
virtuose, le vrai rythme vivant, intérieur, créateur dans le plein 
sens du terme. 

En tant qu’élément de vie, le rythme est indéfinissable. « Il est 
si difficile de définir le rythme, dit Lucien Boisse, qu'après avoir 
balbutié : c’est je ne sais quoi, une sorte de, nous sommes tentés 
d’achever la définition par un geste. » Cependant, s’il fallait adopter 
une définition, nous dirions volontiers, avec saint Augustin : « Le 
rythme est un been mouvement. » C’est une définition artistique; or, 
la musique est, avant tout, un art. Au point de vue pédagogique, 
nous lui préférons cependant celle-ci : « Le rythme est le wowement 
ordonné. » Quant à la définition de Platon : « Le rythme est l’ordonnance 
du mouvement », elle a trait, en réalité, à la rythmique grecque. La 
tythmique à été souvent confondue avec le rythme proprement dit, 
dont Platon disait, à juste titre, qu’il est dans le vol d’un oiseau, 
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dans la pulsation des artères, dans le pas du danseur, dans les périodes 
du discours. 

Ce rythme peut être canalisé, stylisé, ramené à des éléments 
mesurables et, par conséquent, à la théorie des nombres, comme le 
concevaient les anciens Grecs, lorsqu'ils échafaudaient leurs théories 
de la rythmique, c’est-à-dire, la science des formules rythmiques. 
Le rythme vivant se retrouve, quoique de façon moins spécifique au 
fur et à mesure qu’il s’écarte du mouvement proprement dit, dans les 
éléments affectifs : sensations, émotions, sentiments, etc. Quand la 
conscience s’en empare, il se présente sous des formes mentales, 
abstraites, qui comportent des avantages pour l’écriture, la lecture, 
l2 composition, mais aussi des risques de cérébralisation. C’est pour- 
quoi nous devons opposer, dans l'éducation rythmique, Pinstinct 
tythmique au calcul rythmique, afin de mettre l’un et l’autre à leur 
juste place : le premier, dans le domaine de la vie et des lois du 
mouvement, le second, dans celui de la prise de conscience des 
formules et des règles appelées à canaliser le rythme. 

Que de fausses théories, que de conceptions erronées de la musique, 
et de la vie ont stérilisé ce principe, vitalentre tous, créateur de formes, 
qu'est le rythme | C’est le mouvement humain, celui qui se concrétise 
dans le temps et dans l’espace et qui a de nombreuses propriétés 
plastiques : rigidité, élasticité, souplesse, poids, etc., C’est ce mouve- 
ment qui doit être mis à contribution dans l’éducation rythmique, 
comme dans la création. Il est bien entendu que ce mouvement peut 
se réaliser uniquement dans limagination; précisons : dans une 
imagination motrice, nourrie d’expériences effectives. 

L’éducateur entrainera l'élève à faire appel à tout moment au 
mouvement vécu ou imaginé, instinctivement et par imitation au 
début, plus consciemment par la suite; et c’est alors qu’un deuxième 
élément important intervient : Pordre, l’ordonnance, dont la cons- 
cience use pour canaliser le rythme et le mesurer, afin de pouvoir 
lécrire et le lire. 

Mais, avec ce principe d’ordonnance, d’organisation, nous ren- 
controns un grand écueil : celui de confondre f’action de mesurer, 
d’ordonner, avec celle de vivre; celui de croire que le rythme, parce 
qu’il est devenu musical, patce qu’on l’a réduit à des formules men- 
surables, est identique à la mesure. On confond la vie, subtile, 
infinie, toujours diverse, malgré les formes et les cristailisations, 
avec la conception des formes et des formules. C’est l’éternelle 
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confusion entre l’esprit et la lettre, confusion qui, dans l’art musical, 
a été d’autant plus néfaste qu’elle à été patronnée par des musiciens, 
des musicologues, voire même des compositeurs de premier plan. 
On a souvent perdu de vue que l’intellect, à peu d’exceptions près, 
ne fait qu’indiquer dans quel sens le rythme doit être organisé, 
mais que l’ordonnance vivante s’accomplit par des éléments de la 
vie auxquels, en tant qu’artiste, il faut faire appel. 

Les erreurs de principe mènent inévitablement dans des impasses. 
Et les erreurs sont nombreuses. Nous relèverons les principales, 
qui peuvent entraver l’éducation et qui vont à l’encontre des principes 
psychologiques propres à guider l’éducateur. 

Nous parlions de la confusion grave faite entre le rythme et 
la mesure, Mais, même dans l’ordre de la mesure, des erreurs ont 
été faites. Nous en relevons une, qui a trait à l’aspect quantitatif et 
qualitatif de la mesure et néglige le fait que c’est par l’aspect quali- 
tatif qu’on peut, à travers la mesure, rejoindre le rythme. D’après le 
calcul mental, les mesures de deux, trois et quatre temps ne diffèrent 
que quantitativement ; de même que les subdivisions binaires ou 
ternaires du temps. Or, il s’agit, en réalité, d'éléments qui diffèrent 
qualitativement. Par exemple, le rythme binaire a un caractère pen- 
dulaire, le rythme ternaire est rotatoire; le premier est plus masculin, 
le second, plus féminin, etc. 

Dans lordre de la rythmique, une erreur assez grave consiste 
à vouloir, à tout prix, canaliser le rythme dans une seule formule 
de conception binaire : arsis-thésis, c’est-à-dire, levé-posé. Il est 
entendu que cette formule peut comporter des applications tet- 
naires, mais il n’en ressort pas moins qu’il faut se demander si un 
seul rythme élémentaire, isolé, comporte deux ou trois parties; soit, 
pour le premier cas : un levé et un posé, ou un début et une fin; 
soit pour le second : un début, un milieu et une fin, ou bien : un 
élan, un centre de force et un rebondissement; ou encore, exprimé 
en termes scientifiques : une anacrouse, une crouse et une métacrouse, 

Imaginons un mouvement de balançoire : on tire à soi, on 
pousse et la balançoire revient. Comme on profite du retour de la 
balançoire pour renforcer la préparation, la troisième partie se fond 
avec la première, et on aboutit à un mouvement à deux temps. Le 
mouvement d’essence ternaire devient binaire dans l’enchaînement. 
Cela se présente dans la plupart des cas : lorsqu’un pas répété devient 
la marche; lorsqu’un coup de poing sur la table ou un coup de marteau 


LE RYTHME 21 


sur un clou sont répétés par enchaînement. Il arrive souvent que le 
premier ou le dernier élément soit sous-entendu; parfois les deux le 
sont à la fois. 

Dans la musique, comme dans la vie, le rythme se présente, en 
- réalité, sous les aspects les plus divers : un seul son ou un seul accord 
(avec ancrouse et métacrouse sous-entendues); une suite de deux 
sons ou de deux accords, avec les diverses réalisations offertes par 
les combinaisons des valeurs agogiques et dynamiques : long-court, 
court-long, fort-doux, doux-fort; une suite de trois sons donnent 
de plus nombreuses possibilités. Les rythmes qui comportent quatre 
éléments ou plus, s’organisent souvent à l’aide des divisions binaires 
ou ternaires, mais ce n’est pas une nécessité, 

Nous pouvons trouver des exemples suggestifs de la variété des 
rythmes, dans le langage et la poésie, si proches de la musique au 
point de vue rythmique. Les mots monosyllabiques, comme les 
interjections (oui, non, oh!, viens ! etc.), forment en eux-mêmes 
un rythme. Dans les mots de deux syllabes, nous aurons, par exemple : 
mawan, mère, dans ceux de trois syllabes : grand-père, grand-papa, 
bon-papa; les mots de quatre syllabes donnent quatre possibilités 
d’accentuation : composifsur, cantafrice, allertement, e/farément 
(prononciation poétique), etc. Il est donc de toute évidence, que 
VPaspect ternaire du rythme, tout comme le binaire, doit avoir sa 
place dans Pétude, la pratique et l’analyse des formes rythmiques. 

Des pédagogues, bien intentionnés, ont inventé des systèmes ou 
des procédés pour entraîner les élèves à l’étude du rythme et des 
mesures, sans faire la discrimination entre les deux éléments. Nous 
connaissons aussi l’emploi de dessins (pavillons des valeurs), de la 
dactylorythmie, du langage des durées, des mots-clés. Nous en dirons 
quelques mots au chapitre des associations. Disons cependant, déjà 
ici, que tout système qui n’est pas basé sur l’instinct du mouvement 
corporel ou animique est dangereux, parfois même complètement 
faux pour la vie rythmique. La clé du développement rythmique 
doit être cherchée dans la sensation du temps qui passe (ce qui ne 
peut être obtenu que par des mouvements réels ou imaginés), et 
cela, par la valeur vitale des accents et par la qualité des éléments 
plastiques. 

En parlant des chansons, nous avons relevé l’intérêt des chansons 
caractéristiques au point de vue du rythme et des mesures. Nous 
ne nous attarderons pas, faute de place, sur la valeur des chansons 
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où le rythme de deux (pendulaire, marche), de trois (mouvement 
tournant), de quatre (narration), de six-huit (berceuse), etc., sont mis 
en valeur. Rappelons qu’une mesure est, au point de vue musical 
et rythmique, un élément plus qualitatif que quantitatif, Il est d’une 
importance capitale, au point de vue pédagogique, d’en tenir compte. 

Après avoir entraîné les débutants dans la pratique rythmique, 
par des chansons et des exercices de rythme, basés sur les mouvements 
corporels et sur l’utilisation d’instruments à percussion (bâtonnets, 
cymbales, triangles, claquettes, etc.), il s’agit — et c’est le point 
difficile de l'éducation — de passer de l’action instinctive, mi-cons- 
ciente, à la conscience cérébrale, indispensable pour pouvoir écrire 
et lire les rythmes. 

Préalablement, les petits ont déjà pu dessiner des figures de 
notes, des blanches et des noires. À part exception, ils adorent 
« griffonner » sur du papier ou sur le tableau noir. D’autre part, 
grâce à des chansons, les enfants ont déjà pu vivre les quatre états 
les plus caractéristiques du rythme : 1° le ryfhme réel, battu dans 
les mains ou avec des bâtonnets, 29 le ##p0 de la chanson, mouve- 
ment régulier, 30 le premier temps de la mesure, 4° la subdivision du temps 
(binaire ou ternaire), caractéristique des mesures simples (à temps 
binaires) et des mesures composées (à temps ternaites). La connais- 
sance des trois derniers aspects est indispensable pour pouvoir 
écrire les différents rythmes d’une phrase musicale, 

Les petits apprendront aussi à battre les mesures de deux, de 
trois et de quatre temps, avec des gestes naturels, telaxés et non 
de façon exagérée et stéréotypée. Nous admettons qu’il est joli de 
voir un groupe d’enfants battre, de façon stylisée et identique, les 
différentes mesures: mais on tombe là dans la techerche d’effets 
spectaculaires, souvent néfastes au point de vue de léducation 
rythmique. D'autre part, il est déplacé de faire battre aux petits, 
comme d’ailleurs aux grands, des mesures de cinq, six, et jusqu’à 
douze temps, avec des mouvements conventionnels, d’ailleurs jamais 
employés par les chefs d’orchestre. Et dire que nous avons vu 
« marcher » ces mesures avec des pas décomposant toutes ces 
mesures | Nous mentionnons, en passant, cétte erreur faite par 
certains professeurs de rythmique. 

Nous revenons un instant sur les trois aspects du rythme : le 
tempo (unité première), la mesure (unité supérieure) et la subdivision 
(unité inférieure, qui peut encore se subdiviser). Si ces éléments 
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peuvent être facilement réalisés par Les petits, il est difficile, pour eux, 
d’en prendre conscience; car une partie de l’être humain agit, alors 
que l’autre réfléchit sur l’action accomplie. Ce processus intellectuel 
ne doit pas être demandé prématurément à l’enfant. Il faut, par 
contre, faire appel aux qualités plastiques, qui sont le propre de la 
gature humaine, et prendre garde de ne pas les éliminer par une 
fausse éducation. 

Il faut ajouter à ces trois éléments, l’art de phraser basé, au début, 
sur le chant et la respiration. Une adulte qui étudiait le piano avec 
un professeur privé, et à qui je conseillais de mieux phraser en faisant, 
par exemple, un minuendo et un rallentando à la fin des phrases, me 
tépondit : « Alors, phraser, ce n’est pas seulement lever la main? » 
(A Pendroit où le professeur avait fait, sur le cahier, le signe conven- 
tionnel du phrasé |!) 

Ayant centré leurs efforts sur la technique instrumentale, certains 
professeurs manquent eux-mêmes d’instinct rythmique et de culture 
musicale, Ils continuent à entretenir une continuité métrique, arythmi- 
que, chez les instrurnentistes. Heureusement que l'instinct naturel 
téagit souvent et que la musique arrive à avoir le dessus, malgré 
Penseignement défectueux. 

Il ést plus facile de sentir battre les pulsations de la vie dans les 
« petits rythmes » que dans ceux des grandes formes architecturales. 
11 faut aller vers les grands génies de la musique, vers Bach, Beethoven, 
Mozart, pour trouver, dans l’architecture des grandes œuvres, un 
rythme organique, une ordonnance vitale qui s'impose. Il y a des 
œuvres de proportions importantes, qui n’ont pas de rythme propre, 
qui ne sont qu’architecture quantitative, où les éléments sont juxta- 
posés, sans liens organiques déterminés par une inspiration authen- 
tique, unique. 

Le rythme, musical ou autre, peut se comparer à la force qui 
forme le tronc et les branches d’un arbre, force première, propulsive, 
linéaire; il donne la forme, la structure. On retrouve ce même élément 
dans les nervures des feuilles et des pétales des fleurs; il existe aussi, 
moins apparent, dans la pulpe du fruit, sous l’aspect de filaments. 
Parallèlement, le rythme se trouve, diminué, dans la mélodie et dans 
Pharmonie qui lui doivent, non leur nature, mais leur structure. 
De même, dans la nature humaine, les éléments de la vie physique, 
matérielle, rythmique, se tétrouvent sur d’autres plans, en plus 
subtils, dans les manifestations affectives et mentales. Les sentiments 
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ne sont-ils pas des « mouvements » de l’âme ? D’autre part, n’enre- 
gistre-t-on pas actuellement des vibrations mentales ? 

Le rythme peut donc être envisagé sous un triple aspect, comme 
d’ailleurs, aussi, la mélodie et l'harmonie : un aspect matériel, physio- 
logique, un aspect affectif, émotif, et un aspect mental. La musique 
et la nature humaine présentent les mêmes ordonnances. Celles-ci 
forment la structure de notre conception psychologique de la musique; 
elles nous aident à trouver des méthodes de travail appropriées aux 
besoins musicaux et nous entraînent à faire appel aux forces construc- 
tives qui caractérisent chaque élément. 

Les rapports entre le rythme et la nature humaine nous engagent, 
dans l’éducation rythmique, à chercher les sources non pas dans des 
formules, mais dans la vie, telle qu’elle se manifeste en nous-même 
et autour de nous. Nous résumons, brièvement, ce que nous avons 
exposé, à ce sujet, dans notre livre Le ryfhme musical, paru aux Presses 
Universitaires de France : Il est évident que la musique elle-même, 
réalisée dans les chefs-d’œuvre des maîtres, les chants populaires, le 
plain-chant et les productions exotiques, constitue la première grande 
source pratique de rythmes musicaux. Cependant, il est dangereux 
de s’attacher trop exclusivement aux formes extérieures et de se can- 
tonner dans le domaine de la mémoire et de limitation. Dans l’édu- 
cation rythmique de tous les degrés, depuis les tout-petits jusqu'aux 
professionnels, le rythme pur, prémusical, — qu’on trouve aussi 
dans les autres arts et dans la nature — peut vivifier le musicien. 
On peut puiser, à l’instar des maîtres, aux sources vives. L’enfant 
le fait souvent inconsciemment (il est parfois artiste sans le savoir); 
l’adulte peut le faire plus consciemment. 

Nous mentionnons, sans entrer dans les détails pratiques, les 
principales sources rythmiques : 

Les bruits de la nature, Veau sous ses divers aspects, tels que la pluie, 
les ruisseaux, les fleuves, les vagues de la mer; les avalanches, les 
éruptions volcaniques, le tonnerre. Le bruit des machines, qui est en 
général de nature métrique. Il a pu inspirer directement des compo- 
siteurs; ainsi Arthur Honegger, dans Pacific 231 et Mossolow dans 
Fonderie d'acier. 

Le chant des oiseaux, dont le rythme souple et varié est quasiment 
impossible à noter avec précision; ce qui n’est pas une raison pour 
le négliger, car les phénomènes de la vie, même d’ordre irrationnel, 
peuvent nous enrichir. Des artistes comme Paul Dukas et Olivier 
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Messiaen n’ont pas dédaigné l’apport du chant des oiseaux; non 
seulement dans leurs compositions, mais aussi dans leurs théories 
pédagogiques. Et n’oublions pas que les compositeurs du passé 
ont puisé directement des éléments musicaux rythmiques (bien 
entendu aussi mélodiques) dans le chant et le cri des oiseaux ainsi que 
dans les manifestations sonores des insectes. La démarche caracté- 
ristique de certains animaux a inspiré des thèmes rythmiques à maint 
compositeur. 

Le langage et la poésie, qui ont été souvent liés à la musique et qui 
l'ont inspirée, sont aussi des sources fécondes pour le rythme musical; 
ils ont entretenu, chez le compositeur, une souplesse que la métrique 
classique a trop souvent bannie. Rappelons aussi que les origines 
de la rythmique musicale grecque remontent à la métrique et à la 
tythmique poétique et que la musique et la poésie ont été pendant 
longtemps inséparables. 

Les mouvements humains sont non seulement une source de rythmes, 
mais aussi un moyen direct, utile, voire même indispensable dans 
la pédagogie, pour développer l'instinct rythmique. Il s’agit, nous 
le répétons, d’aller aux sources premières du rythme, donc à des 
manifestations prémusicales, d’ordre plus général, plus généralement 
humain. On fera surtout appel à la marche, à la course, au saut, 
aux mouvements des bras et des mains (donc aux membres, qui expri- 
ment directement non seulement le rythme, mais aussi la volonté, 
si nécessaire au rythme). Bien d’autres mouvements comme ceux des 
travaux manuels, des jeux, de la chasse, de la guerre, ont aussi inspiré 
le pédagogue comme le compositeur. Ajoutons aussi les émotions 
qui, en tant que mouvements de l’âme, ont été une source intaris- 
sable d’inspiration pour les musiciens. 

Les autres arts, par les attaches humaines qui les relient à la 
musique, peuvent nourrir l’imagination rythmique. Il est nécessaire 
d’insister sur le fait que, dans tous les arts, sans exception, le rythme 
exprime le mouvement. Bien qu’il soit figé dans certains arts, comme 
dans le dessin, le rythme à exigé un mouvement de la part de l’ar- 
tiste; et le spectateur, s’il veut bénéficier de la valeur rythmique de 
l'œuvre, doit ressentir ce que l’auteur a senti et vécu. 

Les instruments de musique ont aussi influencé le rythme musical. 
De nombreuses compositions se distinguent par une adaptation 
parfaite à linstrument, s’assurant ainsi des qualités matérielles et 
spirituelles de grande valeur artistique. Les instruments à percussion 
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jouent naturellement, dans le rythme, un rôle de ptemier plan; 
de nos jours, le piano est fréquemment employé pour ses qualités de 
percussion; ce qui n’ajoute tien à sa dignité, malheureusement | 

Vu lPimportance qu’a prise la rythmique Jaques-Dalcroze, il 
est nécessaire d’en dire quelques mots. Cette rythmique fait appel 
au corps humain pour vivifier le rythme musical et, à ce point de 
vue-là, elle est dans la juste ligne. Le but de Jaques-Dalcroze, tant 
dans la recherche de sa rythmique que dans ses efforts pour le déve- 
loppement de l'audition, a toujours été de vivifier l’art musical. 
Un autre de ses objectifs, d’ordre plus général, est décrit par l’auteut 
en ces termes : « L'éducation doit, soit dans le domaine particulier 
de la musique, soit dans celui de la vie affective, s’occuper des rythmes 
de l’être humain, favotiser chez l’enfant la liberté de ses actions mus- 
culaires et nerveuses, l’aider à triompher des résistances et des 
inhibitions et harmoniser ses fonctions corporelles avec celles de 
la pensée. » Rappelons, à propos de la dernière phrase que, dans la 
plupart des cas, et principalement dans lexécution d’un rythme, 
Pintellect indique le sens dans lequel le mouvement doit être organisé, 
mais que l’organisation dépend des impulsions corpotelles ou affec- 
tives. Mais le zèle inventif des adeptes de Jaques-Dalcroze a souvent 
outrepassé les droits de lintellect, au détriment du rythme vivant. 
D'autre part, Jaques-Dalcroze à cru pouvoir dire, à un moment donné, 
que les représentants de sa méthode devaient consentir à accepter 
sa conception d’une « tythmique corporelle basée sur une rythmique 
musicale ». Malgré tous les avantages que peut offrir la musique 
au point de vue du mouvement corporel, nous croyons cependant 
que toute rythmique valable doit être basée non sur le rythme 
musical, mais sut le mouvement corporel (comme M, Jaques Pa 
affirmé lui-même à plus d’une reprise); c’est-à-dire sur le rythme 
prémusical. Car, le rythme musical est, forcément, une application 
particulière du rythme, comme parfois aussi de la danse, qui est 
l’exptession la plus immédiate et la plus pure du rythme, Cest en 
partant exclusivement du rythme musical, qu’on en est artivéà confon- 
dre celui-ci avec le rythme saltatoire. Il en est résulté un fait regret- 
table : on a donné une importance trop grande à Pacte de « marcher 
les valeurs des notes », d’où des conséquences antinaturelles et anti- 
attistiques, qui déprécient la rythmique. La rythmique peut s’ins- 
pirer de la musique; elle peut aussi aider, par ses éléments corporels, 
à mieux dévoiler le sens de la musique et surtout du rythme musical, 


LE RYTHME 27 


puisqu'elle rejoint d’une façon tangible l’essence du rythme : le 
mouvement ordonné, le beau mouvement. 

Pour terminer ces considérations sur le rythme, nous insistons 
encore sur la nécessité d’unir continuellement le rythme à la vie. 
Même un rythme mesuré, régulier, ne doit pas être envisagé comme 
un mouvement mécanique, mathématique, ou comme la réalisation 
d’un concept, mais comme un mouvement naturel, vivant. C’est 
d’une importance capitale, puisque c’est le rythme qui donne forme 
à la musique, tout comme le tronc et les branches la donnent à l’arbre. 


CHAPrITRE IV 


LE SON 


Le son, de même que le rythme, peut être envisagé comme un 
élément prémusical. Ce n’est qu’en élargissant le sens du terme que 
nous pouvons nommer « musique » tout phénomène sonore. Aussi 
est-il difficile de déterminer le moment où le son devient musical. 
Mais, par ses qualités intrinsèques, il indique déjà comment il va 
pouvoir servir la musique. En effet, par les différentes durées, le 
son introduit au domaine du rythme; il en est de même des énfensités 
diverses. La hauteur, par contre, constitue lélément mélodique et 
donne les possibilités harmoniques. Le fibre, qui est produit par 
un ensemble de sons harmoniques, nous dévoile la nature matérielle 
de la source sonore (instrument, voix humaine, cri d’animal, etc.), 
ainsi que ses qualités propres à l’expression artistique. Dans la 
voix, elle peut être le reflet des qualités humaines du chanteur. 

Les données physiques, dont nous dirons encore quelques mots 
plus loin, déterminent les éléments matériels de la musique, mais 
elles ne sont pas encore de la musique proprement dite. Il faut, en 
effet, que des facultés humaines les élèvent au plan musical. 

Nous avons parlé de « son », alors qu’il aurait fallu dire, en fait : 
« vibration sonore ». Celle-ci est un phénomène purement objectif, 
alors que le son est un phénomène subjectif. La vibration ne devient 
un son (sensation synthétique définie, produite par les vibrations) 
que grâce à l'oreille complète, c’est-à-dire celle qui possède le limaçon. 
L’oreille qui en est dépourvue (comme celle de l’araignée ou du pois- 
son), n’enregistre que certains phénomènes vibratoires qui ne suf- 
fisent pas à produire la sensation de continuité, propre au son. 

Il nous paraît utile de rappeler quelques notions concernant 
les éléments premiers du son, ainsi que les principales lois de la 
résonance des corps, qu'aucun professeur de musique ne devrait 
ignorer : 
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Grâce à de merveilleux appareils électriques, oscillographes, 
analyseurs harmoniques et autres, la vibration sonore à livré la 
plupart de ses secrets et nous dévoile sa nature. En dehors de la 
durée, qui est d’ordre quantitatif, le son a trois qualités marquantes : 
l'intensité, la hauteur et le timbre. Ila, en plus, des qualités secondaires, 
qui peuvent faire partie du timbre et dont l’importance est négligeable 
dans les débuts de l'éducation musicale, mais qui peuvent jouer 
un rôle dans l’exécution artistique ou dans la composition orches- 
trale. Ce sont, entre autres : la pureté, la clarté, la douceur, le volume, 
la densité. La radio et la transmission par câbles ont incité les hommes 
de science à étudier ces phénomènes de près. 

La durée dépend du temps qui s’écoule entre le début et la fin 
de la vibration. L’infensité se révèle par l'amplitude de l’onde. La 
hauteur dépend de la fréquence, c’est-à-dire du nombre de vibrations 
à la seconde (dans le temps); elle dépend aussi de la longueur d’onde 
(dans l’espace), qui est d’autant plus petite que la vibration est rapide. 
Le fimbre dépend de la forme particulière de l’onde. Chaque son 
partiel (son fondamental ou son harmonique) a son onde particulière, 
et l’ensemble des ondes des sons partiels, dont les combinaisons 
peuvent varier à l'infini, donne une forme complexe, qui caractérise 
chaque instrument, chaque voix humaine, chaque voyelle ou les 
diverses sources sonores. Divers procédés permettent d’obtenir des 
images graphiques de ces vibrations. 

Il n’est pas sans importance que l’éducateur s’intéresse à la 
nature des qualités du son, puisqu’il doit en tenir compte dans les 
exercices de développement auditif et dans le jeu instrumental. Les 
lois de la résonance des corps font aussi partie de la connaissance 
dela nature du son; elles'méritent donc aussi l’attention du pédagogue. 

Il faut citer, en premier lieu, la loi des sons harmoniques, dont les 
rapports avec les accords, la gamme et le timbre, sont significatifs. 
Un son ne forme, en général, pas une onde simple (J’onde du son 
du diapason est parmi les plus simples). Avec le son fondamental 
résonnent des sons harmoniques. Le premier son étant, par exemple, 
do, les suivants seront : , à l’octave, puis, toujours en montant, 
sol, do, mi, sol, si b, ré, mi, un fa dièse bas, etc. Les sons sont numérotés : 
1, pour le son fondamental; 2, pour le premier son harmonique 
(il est le deuxième son partiel); 3, pour le suivant, etc. Une oreille 
entraînée peut entendre, au piano, les sons partiels jusqu’au dixième 
(fa dièse), en partant de d. 
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D'où viennent les sons harmoniques ? Prenons un sonomètre; 
le simple monocorde de Pythagore sufit à l'expérience. En supposant 
que la corde, mise en vibration, vibre à 100 à la seconde, si on la 
divise en deux, la moitié de la corde donnera 200 vibrations et son- 
nera à l’octave. Le tiers de la corde donne la quinte, avec 300 vibra- 
tions; le quart donne la double octave, avec 400 vibrations; la cin- 
quième partie donne la tierce, avec $oo vibrations; ainsi de suite, 
le nombre des vibrations étant toujours inversement proportionnel 
à la division de la corde. Or, si l’on fait résonner la corde à vide, 
elle donne non seulement le son fondamental, mais aussi, et cela 
automatiquement, les différents sons partiels, en vibrant dans sa 
moitié, son tiers, son quart, etc., théoriquement à l'infini, Il en est 
ainsi des cordes graves du piano. Nous pouvons vérifier le phéno- 
mène grâce aux sons qui vibrent par sympathie, comme nous le 
verrons tout à l’heure. Le pourquoi de ce phénomène reste encore 
sans réponse, et nous devons nous contenter de dire, avec Helm- 
holtz : « C’est une loi remarquable, un phénomène naturel, qui 
s’accomplit avec une aveugle nécessité. » Rappelons que Rameau 
a pris la loi des sons harmoniques comme point de départ pont son 
traité d’harmonie de 1722. 

Au lecteur qui trouverait que nous nous éloignons de l'intérêt 
pédagogique immédiat, nous dirons : 1° que nous restons strictement 
dans le domaine de la musique; 20 que l’éducateur à tout intérêt à 
se pencher de temps à autre sur les nombreux mystères de la matière 
musicale comme sur ceux qui ont trait au côté spirituel de la musique; 
39 que le maniement du matériel auditif exige une oreille avertie. 
L'intérêt pour tout ce qui concerne le son peut vivifier l’enseignement 
et exalter l’enthousiasme de l’éducateur; ce qui est de toute impor- 
tance du point de vue psychologique. 

Les sons résultants se produisent lorsque deux sons résonnent 
simultanément. Le troisième son produit est plus bas que les deux 
autres, et le nombre de ses vibrations est égal à la différence de 
fréquence des deux sons générateurs. On peut entendre facilement 
des sons résultants en jouant des intervalles dans l’octave qui se 
trouve au-dessus du milieu du piano représenté par le do 3, donc 
do 4 à do 5. Ces sons résultants donnent de précieuses indications 
sur la nature des intervalles harmoniques. Plus l’intervalle est pur et 
consonant, moins le son résultant (ou es sons résultants, car il 
peut y en avoir plusieurs) altère cette pureté. Voici quelques exemples : 


LE SON 3I 


Poctave do 4-do 5 s’adjoint un do 4; la quinte do 4-50] 4 s’adjoiat 
un do 33 la quatte db 4-fa 4, un fz 3. Les tierces et les sixtes se voient 
enrichies par un troisième son, formant accord avec elles; d’où, 
moins de pureté, mais plus de richesse : la tierce do 4-m5 4, s’adjoint 
un 507 33 do 4-mi b 4, un a b 33 la sixte do 4-la 4 donne un ja 3; do 4- 
La b 4, un si b 3. Les secondes et les septièmes voient leur dissonance 
renforcée par une nouvelle dissonance. Les sifflets à deux ou à plu- 
sieurs sons, qu’on emploie dans le développement auditif, présentent 
le phénomène des sons résultants, ce qui peut induire en erreur 
Pélève et le pédagogue non éclairé, Tartini prit les sons résultants 
comme base de son traité d’harmonie de 1754. 

Les vibrations sympathiques (résonance par transmission) se pro- 
duisent entre deux corps sonores capables de vibrer à la même 
fréquence; la vibration se transmet d’un corps à un autre, qui vibre 
à lPunisson. Ce phénomène ne se produit pas seulement entre des 
sons fondamentaux, mais aussi entre des sons partiels. C’est ainsi 
que, grâce aux vibrations sympathiques, on peut se rendre compte de 
existence des sons partiels dans les cordes du piano; cela de deux 
façons : 19 en abaissant le deuxième do au piano, en partant du bas, 
la corde se mettra à vibrer à l’unisson avec un son partiel, joué 
plus haut, puis relâché; 2° si l’on abaisse silencieusement un son 
partiel, il se mettra à vibrer lorsqu'on joue la note fondamentale, 
que l’on relâche ensuite. Les vibrations sympathiques, provoquées 
dass des objets divers, surtout ceux en métal, peuvent parfois gêner 
l’instrumentiste. 

La loi des battements est particulièrement précieuse, voire indis- 
pensable, aux accordeuts, car elle leur donne des points de repère 
scientifiques que la seule oreille musicale, fût-elle de premier ordre, 
ne peut donner. Le battement est un renforcement de l’onde sonore; 
il se produit entre deux sons proches l’un de l’autre; par exemple, 
entre deux sons distants d’un huitième de ton environ; ce bat- 
tement est mis à profit par les facteurs d’orgues et les fabricants 
d’harmoniums, pour obtenir le son vibrant des registres « unda 
maris » et « voix céleste ». Le nombre des battements indique, avec 
une précision mathématique, la différence entre les vibrations des 
deux sons; si ceux-ci ont, par exemple, 870 et 875 vibrations à la 
seconde, ils donneront $ battements à la seconde. Pour l’accord au 
piano, certains intervalles (octave, quinte, quarte) ne tolèrent aucun 
battement; d’autres, par contre (tierces, sixtes, etc.) doivent produire 
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un certain battement dont l’oreille de Paccordeur est juge et qui lui 
permet de réaliser sa « partition » grâce à laquelle il donne, au piano, 
la justesse tempérée désirée. 

C’est grâce à la loi des battements que nous avons pu construire 
un audiomètre, avec des quarts, des huitièmes, des seizièmes et 
jusqu’à des deux centièmes de ton. À un moment donné, poussant 
l'expérience à sa dernière limite, nous avons obtenu un huit-centième 
de ton, contrôlé au chronomètre au cinquième de seconde; nous 
avons, ainsi, une preuve suffisante que le son, comme la couleur, 
est divisible à l'infini. Il ressort de nos expériences pédagogiques, 
ainsi que des expériences physiologiques d’autres chercheurs (nous 
pensons à l’ouvrage de Guy Van Esbroeck et Franz Monfort : 
Qwest-ce que jouer juste ?), que l'oreille humaine peut différencier 
actuellement le deux centième de ton. Un élève normalement doué 
pour la musique entend le cinquantième de ton. Le centième indique 
déjà un sujet particulièrement doué. 

Dans nos exemples, nous n’avons parlé que du piano, instrument 
le plus connu, mais il est bien entendu que les phénomènes dont 
nous avons parlé se peuvent constater sur la plupart des instruments, 
qu’ils soient à cordes ou à vent. L'éducation de l’oreille peut mettre 
ces phénomènes largement à contribution. C’est pourquoi l’étude 
des lois décrites peut être d’un apport précieux dans l’éducation 
musicale. Elle peut aider à inventer de nouveaux exercices et à les 
varier. C’est aussi un des meïlleurs moyens d’entretenir en nous le 
feu sacré, un des éléments les plus précieux dans la recherche des 
points d’appui psychologiques de l’enseignement musical. 

En traitant, plus loin, de la sensorialité, nous verrons quelle 
attitude pratique il faut avoir à légard des éléments sonores, et 
comment on peut la développer chez les élèves, petits et grands. 


CHAPITRE V 
L'OREILLE MUSICALE 


Dans les lignes qui précèdent, nous avons fait une brève incursion 
dans le domaine scientifique. L’oreille musicale nous introduit dans 
le second des deux principaux aspects physiologiques de la musique, 
le premier aspect étant celui du rythme envisagé comme mouvement 
corporel. Nous ne relèverons que les points les plus essentiels. 

L’oreille, en tant qu’organe de l’ouie, est, selon Dupré et Nathan 
« intermédiaire entre le monde objectif des vibrations et le monde 
subjectif des images sonores ». On divise l’oreille en externe, moyenne 
et interne. La dernière seule, avec le limaçon, est essentielle pour 
VPaudition. Nous ne passerons pas en revue les parties constituantes 
de l'oreille, dont la description se trouve dans tout traité de physio- 
logie; nous en avons aussi parlé dans le tome premier de L’oreille 
musicale. 

Comme nous venons de le voir, la vibration sonore ne produit 
pas le son; celui-ci est formé par notre oreille grâce à un processus 
qui, malheureusement, reste encore assez mystérieux. Le fait essen- 
tiel, celui que le limaçon permet la création du son, nous met en 
présence de deux théories principales et opposées. Helmholtz sup- 
posait autant de percepteurs différents qu’il y a de degrés dans 
Péchelle tonale. Ainsi, l’oreille serait comme une espèce de harpe 
et fonctionnerait autrement que les autres organes. Les physiologistes 
actuels croient, au contraire, que tous les points des papilles auditives 
sont également aptes à percevoir toutes les fréquences, comme 
c’est le cas pour les autres organes. Si l’on admet la théorie de 
Helmholtz, les fibres de Corti, dans le limaçon, devraient être au 
nombre, disons de 13.200, si l’on admet qu’une bonne oreille peut 
entendre des deux centièmes de ton dans une étendue de onze octaves 
(11 X 6= 66 X 200 = 13.200)! 

Une question importante au point de vue pédagogique, a été 
fréquemment posée : L’oreille peut-elle se développer ? Il est pro- 
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bable que l’organe, en tant qu’élément physique, ne peut subir de 
changements, particulièrement dans les parties solides, telles que 
l’ossature. Les parties plus malléables, comme les muscles, peuvent 
s’assouplir, ce qui permet à l’oreille de s’améliorer par l’exercice. 
Quant aux nerfs qui relient l’oreille au cerveau, il est probable que 
la pratique auditive augmente leurs possibilités. Mais l’oreille musi- 
cale n’est pas seulement un organe sensoriel; elle comporte aussi 
une activité affective et mentale, de nature plus subtile, plus souple 
et plus apte à se transformer en vue d’un progrès. Nous avons traité 
ce sujet dans notre ouvrage L’oreille musirale. Dans les pages qui 
suivent, nous tâcherons d’en exposer l’essentiel, 

Ce que nous venons de dire, s’accorde avec le fait, constaté à 
maintes téprises, que des élèves desservis par une oreille musicale 
peu subtile, peuvent faire cependant de notables progrès dans leur 
travail auditif, tandis que d’autres, dotés d’une oreille remarquable, 
ne font qu’un travail médiocre, L’oreille fine donne de grandes 
possibilités, mais Pintérêt que l’on porte à la musique, la sensibilité 
affective et l’intelligence permettent seuls d’en tirer profit, 

L’oreille a pris, dans la pédagogie nouvelle et dans la composition 
des œuvres modernes, une place de plus en plus grande. Comme l’a 
dit Schœnberg : « Le matériel de la musique est le son ; il agit avant 
tout sur l'oreille. » Helmholtz avait dit, avant lui : « En musique, 
ce qui forme la matière de Part, c’est précisément les sensations audi- 
tives. » Dans notre ouvrage cité plus haut, nous avons mentionné 
les avis de bon nombre de compositeurs et de théoriciens, qui 
montrent l'importance qu’on attribue à l’oreille musicale. Nous en 
rappelons quelques-uns, Pour Rameau : « Quand nous composons 
de la musique, ce n’est pas le témps de rappeler des règles qui pout- 
raient tenir notre génie en esclavage, et nous ne devons y avoir 
tecours que dans le cas où le génie et l’oreille semblent nous refuser 
ce que nous cherchons. » Schumann a dit : « Ce qui sonne bien 
moque toute grammaire, comme ce qui est beau, toute esthétique... 
Le plus important est l'éducation de l’oreille, » Debussy oppose 
Voreille à la cérébralité : « Je le dis en tremblant, je crois bien que la 
Musique a reposé jusqu'ici sut un principe faux. On cherche trop à 
écrire, on fait de la musique pour le papier alors qu’elle est faite pour 
loreille. » Stravinsky a écrit : « Quand les gens auront appris à aimer 
la musique pour elle-même, quand ils l’entendront d’une autre oreille, 
leut jouissance sera d’un ordre bien plus élevé et plus puissant qui 
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alors leur permettra de juger la musique sur un autre plan et pourra 
leur révéler sa valeur intrinsèque. » 

L'époque est révolue, où l’on doutait encore de la possibilité 
de développer l'oreille et où certains croyaient pouvoir affirmer : 
« On a de l'oreille ou on n’en a pas. » Et pourtant, il y a des élèves 
et même des professeurs qui entendent mal les sons des accords et 
des agrégats, voire des intervalles. Non seulement l’harmonie est 
entendue vaguetnent, mais l'audition polyphonique est incomplète, 
L’oreille est restée trop exclusivement mélodique. Il se fait ainsi 
que l’enseignement instrumental laisse à désirer au point de vue de 
l'audition et produit des musiciens incomplets. 

Dans l’enseignement musical, comme d’ailleurs aussi dans l’en- 
seignement en général, l’éducation sensorielle n’a pas toujours la 
place qui lui revient, Pour le psychologue, l'importance de l’oreille 
dans la musique ne se discute pas. Il reste à déterminer ce qu’on 
entend par une oreille musicale et comment on peut la développer. 
Cat, dans ce domaine, autant que dans d’autres, on peut faire de 
gtaves erreurs psychologiques, 

Dans le développement auditif, il faut envisager trois domaines 
importants, différents de nature, domaines qui sont reliés entre eux 
de façon imperceptible; ce qui cause souvent de reprettables confu- 
sions. Ici, peut-être davantage qu'ailleurs, il est nécessaire de relier 
les divets éléments de l’audition à la nature humaine. Dans les grandes 
lignes, nous distinguons : la sensorialité auditive, l’affectivité auditive 
et l’intelligence auditive. Nous adoptons, dans notre énumération 
détaillée, autant que possible, un ordte allant du plus matériel et 
corporel, au plus intellectuel et spirituel, 

Trois termes seraient nécessaires pour situer les moments carac- 
téristiques de l’audition. On pourrait dire : osir, pour désigner la 
fonction sensorielle de l’organe auditif, qui consiste à recevoir les 
sons, à les « toucher »; oser, pout indiquer que l’on prend intérét 
au son, qu’on réagit à l'impact sonore; entendre, pour marquer le 
fait qu’on à pris conscience de ce qu’on a ouï et écouté. Malheureu- 
sement, la terminologie courante de la langue française est assez 
indigente au point de vue psychologique. D’autre part, le mot 
«ouïr » n'étant plus usité de nos jours, force nous est donc de dépasser 
le sens conventionnel des mots pour rejoindre les faits vitaux et ne 
point confondre des activités psychologiques qui, par leur nature 
essentielle, se différencient nettement. 


CHAPITRE VI 
LA SENSORIALITÉ AUDITIVE 


Nous pourrions dire : la réceptivité sensorielle auditive. Mais, 
dans ce cas, il ne s’agirait que de l’organe proprement dit. Si nous 
avons créé le terme « sensorialité », c’est pour désigner le fait de 
vivre dans le sensoriel, d’agir et de réagir sensoriellement, ce qui 
est souvent le fait de Partiste. Cette sensorialité musicale, mise en 
honneur par la plupart des compositeurs modernes, à partir de 
l’époque de Debussy, devait être développée chez tous les élèves, 
car elle est non seulement un élément d’inspiration et de création 
musicales, mais elle est aussi un élément indispensable pour apprécier 
et, surtout, pour sentir nombre d'œuvres modernes, de caractère 
éminemment sensoriel. 

La mélodie et l’harmonie doivent pouvoir trouver un soutien 
solide dans une éducation sensorielle auditive, rendue concrète par 
un matériel auditif tel que nous l’offrent certaines méthodes modernes 
d’éducation musicale. Cela ne signifie nullement que le sensoriel 
doive primer le reste. La nature de la musique est d’un autre ordre, 
mais elle requiert la sensorialité comme moyen d'utiliser la matière 
sonote avec intelligence et sensibilité; la sensorialité favorise l’acqui- 
sition des qualités artisanales. 

Comment faut-il approcher le son et les phénomènes sonores ? 
Évidemment par l'organe auditif. Plus nous serons sensoriellement 
sensibles au son, plus nous découvrirons ses différentes qualités, 
ses différents éléments : hauteur, intensité, timbre, sons harmoniques, 
sons résultants, etc. Si nous tenons compte du fair qu’entre 3 et 7 ans 
l'enfant vit en grande partie sensoriellement, nous pouvons en déduire 
qu’il y a tout avantage à entraîner les enfants de cet âge à la senso- 
rialité. Ce qui ne doit pas se faire, bien entendu, au détriment de la 
sensibilité ni de l'intelligence. 

Cet entrainement auditif se fera d’abord dans le cercle familial, 
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où l’on rendra le petit attentif au monde sonore, où on l’entrainera 
à écouter et à imiter les sons et les bruits. Vient ensuite l’école enfan- 
tine et, si faire se peut, des leçons avec un professeur de musique 
(à partir de 3 ans, en petits groupes de quatre enfants). Là, les petits 
apprennent à imiter, à comparer, à apparier, à juger et à classer 
différents sons. Cela ne peut se faire, évidemment, sans un matériel 
sonore suffisamment abondant et varié. 

Dans le premier tome de Loreille musicale, nous avons indiqué 
comment on peut se procurer un matériel auditif : Achat d’objets, 
dans les magasins de jouets et de musique, dans les bazars, les pape- 
teries, les magasins d’occasion, chez les bourreliers et les armuriers 
(sifflets d’oiseaux pour la chasse) ; objets rassemblés, récoltés ici 
et là; objets empruntés au ménage ou pris dans la nature; mise au 
point d’objets en vue de l’appariement et du classement; objets à 
fabriquer de toutes pièces. Les possibilités ne manquent donc pas, 
mais, ce qui fait le plus souvent défaut, c’est l'initiative; cette lacune 
est due, en général, à ignorance du domaine sonore et des principes 
pédagogiques concernant l’éducation musicale des débutants. 

Ces exercices concernent tour à tour le timbre, auquel l'enfant 
est instinctivement sensible, l’intensité qui joue un rôle secondaire, 
mais non négligeable, et surtout la hauteur du son, dans son double 
aspect primordial : 1° le mouvement sonore (qui monte ou descend); 
2 a notion du haut et du bas. Pour les exercices concernant le mou- 
vement sonore (imité de la voix, d’un mouvement de la main ou 
représenté par des graphiques sur du papier), il y a les sirènes, les 
flûtes à coulisse, le xylophone, le piano et le violon ou tout autre 
instrument. La notion du haut et du bas est parfois absente chez 
les petits. Elle peut aussi être présente, mais inversée : Pour l’enfant, 
la voix du père, qui est fort et grand, s’allie souvent à la notion de 
hauteur; la voix des petits, à ce qui est bas. L’enfant confond aussi 
parfois la hauteur avec l’intensité ou avec le timbre. Ce cas se présente 
aussi avec des adultes, particulièrement dans l’appréciation de sons 
très rapprochés (1/8, 1/16 d’un ton, etc.). La confusion entre la 
hauteur et l’intensité s’explique par le fait qu’un son fort a des sons 
harmoniques plus élevés qu’un son faible. De même, le timbre clair 
a des sons harmoniques plus élevés que le timbre sourd; ce qui peut 
induire en erreur. 

Nous avons eu des élèves chanteurs de plus de 25 ans qui n’avaient 
pas la moindre notion de la hauteur sonore. Cela les avait empêchés, 
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évidemment, d’apprendre la lecture musicale. Les examinant, je 
leur dis, par exemple : « chantez un son »; ils le chantaient, en général, 
sur la syllabe « la »; « chantez plus haut »; ils chantaient le même son 
sur la syllabe « lé »; « chantez encore plus haut », ils chantaient : 
« Li ». (Le même cas s’est présenté avec des enfants.) La confusion entre 
la hauteur et le timbre est donc évidente, puisque les voyelles diffèrent 
entre elles, physiquement parlant, par le timbre. Mais comment 
expliquer cette ignorance chez des élèves qui ont travaillé le chant 
pendant des années et, parfois, avec plus d’un professeur de chant ? 
Cette grave lacune provient du fait que le professeur de chant — et 
cela se passe aussi dans l’étude d’un instrument — ne s’est pas 
occupé de l’oreille musicale; il a aidé Pélève à « poser sa voix ». 
Ot, d’après la plupart des méthodes, il faut placer le son entre les 
yeux et toujouts à la même « hauteur ». À notre point de vue, les 
professeurs ont, dans le cas présent, de grandes responsabilités, et 
il est temps qu’on insiste sur ce point. Nous traiterons plus loin des- 
associations. Dans le cas présent, il s’agit d’une association entre la 
hauteur du son et celle de l’émission dans le masque. Bien des 
associations sont fausses; elles se forment, soit par le subconscient de 
l'élève, qui est souvent en cause, soit par un enseignement incomplet 
ou erroné. Pour vivifier son enseignement, le professeur a parfois 
recours à des éléments extramusicaux; ces éléments peuvent être 
valables à un moment donné, tout en étant une entrave pour la suite 
des études musicales. 

Comme les réactions des enfants et des adultes peuvent différer 
grandement d’un individu à Pautre, et que la même réaction peut 
avoir des causes différentes, on peut se rendre compte de importance, 
voire même de la nécessité de connaître tout ce qui concerne le 
domaine du son et celui du développement auditif, Ajoutons que ce 
qui se passe d’une façon flagrante chez certains, peut se produire à 
différents degrés chez d’autres, retardant ainsi leur développement. 

Si l’on tient compte de ces éléments psychologiques, les leçons, 
même celles données aux tout-petits, peuvent devenir passionnantes 
par la grande diversité et les subtilités qu’elles présentent. Il ne faut 
évidemment pas avoir l’impression de déchoir de sa dignité de 
professeur diplômé, en approfondissant le domaine de la matière 
sonore et celui de la sensorialité. La sensorialité est une des caracté- 
ristiques des compositeurs modernes tels que Debussy, Moussorgsky, 
Strawinsky, Béla Bartôk. 
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L'importance grandissante de la sensorialité, dans le développe- 
ment de la musique, tient de l’évolution qui présente une courbe 
évolutive qu’on pourrait caractériser par les stades suivants : vie 
sensorielle et affective inconsciente, attitude préconceptuelle de 
l’intellect, vie consciente et intellectuelle (représentée particulièrement 
par la musique classique), vie affective consciente (musique roman- 
tique), vie sensorielle et matérielle consciente (musique moderne). 
Il y a eu une matérialisation progressive de l’art musical. Selon le 
point de vue où l’on se place, cela peut être un signe de décadence 
ou, par contre, une preuve d’enrichissement, par le fait qu’on appro- 
fondit les bases matérielles et physiologiques de la musique. Cette 
courbe évolutive aboutit, tout naturellement, à l’éveil d’une cons- 
cience psychologique, à la fois synthétique et analytique, de la musique, 


L'ESPACE INTRATONAL 


En créant le matériel propre à intéresser l’enfant et l’adulte au 
monde sonore musical et approprié à l’éducation de l'oreille, il 
nous est arrivé d’avoir classé, entre autres, quinze diapasons et 
trente petites clochettes de laiton dans l’intervalle d’un ton. Théori- 
quement, nous n’avions connaissance, à ce moment, que du neuvième 
de ton (le comma pythagoricien). Notre surprise était grande, d’autant 
plus qu’il y avait encore, entre certaines clochettes voisines, un espace 
à combler. Plus tard, en approfondissant le problème de la division 
du ton, nous avons construit un audiomètre, genre d’harmonium 
qui, grâce à la loi des battements, et à l’aide d’un chronomètre au 
cinquième de seconde, nous a permis d’obtenir jusqu’à des deux 
centièmes de ton. Nous avons aussi construit un sonomètre, d’après 
les données de Gustave Fueter, de Berne. Ce sonomètre, inspiré 
du monocorde de Pythagore, comporte treize cordes identiques, 
accordées au d. Long de 1 m. 20, il permet, grâce à un papier mil- 
limétré, d’établir le calcul des différentes gammes avec une grande 
précision, car entre le d et le ré, au sonomètre, il y a une distance 
de 130 millimètres (260 demi-millimètres). 

Avec ces subdivisions du ton, nous sommes dans un domaine 
purement sensoriel, où l’affectivité n’a, pour ainsi dire, aucune part, 
et où l'intelligence ne joue qu’un rôle limité, les noms des notes 
et les degrés n’entrant pas en ligne de compte, Le terme « espace 
intratonal » a été créé par nous, en 1931, pour désigner l’espace 
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auditif qui se trouve entre deux sons à distance d’un ton. Cet espace 
comporte linfiniment petit dans l’échelle panchromatique des sons. 
Il fait appel au « pouvoir séparateur » de l'oreille, à la sensibilité 
différentielle tonale, qui jouent un rôle de premier plan dans l’éva- 
luation et dans la prise de conscience des sons constituant un inter- 
valle ou un accord. Plus l'oreille est fine, plus les sons d’un accord 
semblent éloignés les uns des autres; ils sont donc d’autant plus faciles 
à déterminer. Aussi, l’élève qui n’entend pas la différence entre deux 
sons à distance du huitième d’un ton, n’entend pas, en général, les 
deux sons d’un intervalle; la sensibilité aux seizièmes d’un ton va de 
pair avec la reconnaissance des trois sons de l’accord majeur 
ou mineur; celle aux vingt-quatrièmes et aux cinquantièmes avec les 
accords de quatre sons. Nous avons examiné des centaines d’élèves, 
et avons pu conclure qu’un élève normal entend au moins les vingt- 
quatrièmes de ton, les élèves doués, nous l’avons déjà vu, des cin- 
quantièmes et des centièmes. 

On peut donc examiner Voreille d’un élève de deux façons : 
10 en lui faisant reproduire des intervalles et des accords; 2° en mesu- 
rant sa finesse de perception dans l’espace panchromatique. Les 
exercices d’audition peuvent aussi se faire dans les deux domaines, 
soit par l’étude des intervalles et les accords, soit par un entraînement 
en vue de l’affinement sensoriel de l’audition. L’affectivité et l’intel- 
ligence viendront compléter la sensorialité; malheureusement, elles 
masquent parfois son insuffisance. Lorsque nous avons commencé 
le développement auditif des élèves, seule la première façon de 
travailler l’oreille était pratiquée. À cette époque, peu de professeurs 
s’occupaient de l'audition et leur façon d’entraîner les élèves, à 
reconnaître les intervalles et les accords, ne tenait pas ou peu compte 
de la sensorialité et s’appuyait sur les noms des notes. 

Cependant, à notre insu, et à la même époque, le psychologue 
américain Seashore et d’autres chercheurs décomposèrent également 
le ton, mais en se servant d’appareils électriques. Seashore avait 
même fait des enregistrements sur des disques pour réaliser des 
tests. Malheureusement, les résultats n’étaient pas satisfaisants, les 
disques n’offrant pas assez de précision pour enregistrer avec fidélité 
des finesses de l’ordre du centième et du deux centième de ton. On 
peut trouver, au Chapitre V de la IT® Partie du tome II de L’oreille 
musicale, des exercices concernant l’espace intratonal et les arguments 
en faveur de leur valeur pédagogique. 
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Il existe aussi des audiomètres pour mesurer le champ auditif 
(étendue des sons que perçoit loreille) et pour mesurer le seuil 
de l'intensité. Ces deux audiomètres sont donc d’une tout autre nature 
que celui dont nous venons de parler. Leur valeur, au point de vue 
de la pédagogie musicale, est pratiquement négligeable. 

Bon nombre d’élèves du Conservatoire, même des classes supé- 
rieutes, manquent de sensorialité, parce que leur éducation musicale 
ne leur a pas donné l’occasion de la développer. Dans certains cas, 
il y a lieu de faire une véritable rééducation de l’oreille. Car cette 
sensorialité est un des « dons » du musicien; et ce don peut être déve- 
loppé. D'autre part, tenant compte de l’orientation générale de 
Pépoque, il est normal de donner au développement de la sensorialité 
auditive une certaine importance. 

Il n’est pas étonnant que des mélomanes ne puissent plus suivre 
le mouvement musical moderne. Ils demandent à la musique contem- 
poraine ce qu’elle ne donne pas. Celle-ci offre autre chose que ce qu’ils 
attendent; souvent des qualités artistiques et artisanales qui sont du 
domaine de la sensorialité. Cela ne veut pas dire, pour autant, qu’il 
faut souscrire sans réserve à la définition de J.-J. Rousseau : « La 
musique est l’art de combiner les sons d’une manière agréable à 
l’oreille »; mais il est normal que, dans la jouissance musicale, l’oreille 
ait aussi sa part, de même que l’émotion et l’intelligence. 


CHAPITRE VII 


L'AFFECTIVITÉ AUDITIVE 


Comparé à ceux de la physiologie et de l’intellect, le domaine 
de l’affectivité est le plus caractéristique au point de vue de l'art. 
Et cela, non seulement pour l'auditeur qui vit et juge la musique 
par la sensibilité, mais aussi pour l’exécutant et le compositeur. 
Sans intelligence il n’y a pas de science ni de virtuosité, mais sans 
sensibilité, sans émotivité, sans sentiment, il n’y a pas d’art réel. 

Cette discrimination paraît établir des cloisons étanches entre 
le sensoriel, l’affectif et le mental. En réalité, il n’en est rien. Ces 
trois domaines coexistent et s’interpénètrent intimement à chaque 
instant. Et cependant, c’est par une analyse qui remonte jusqu'aux 
sources des phénomènes, que l’éducateur peut trouver des bases 
psychologiques valables pour son enseignement. 

Précisons aussi que l’ordonnance des trois termes : sensoriel, 
affectif et mental, n’est ni complète, ni absolue. Il faudrait ajouter, 
au sens horizontal de cette trilogie, un sens vertical en profondeur. 
Ainsi, Paffectivité — et nous nous limitons, ici, à ce seul élément — 
plonge souvent ses racines dans le subconscient, domaine de prédi- 
lection des psychanalystes. Mais elle peut aussi se présenter sous des 
aspects élevés, qui dépassent, en valeur artistique, les manifestations 
de l'intelligence. Il y a donc des éléments affectifs infra- et supra- 
mentaux. Ces derniers peuvent se nommer, soit : intuition, dans 
le sens bergsonien, représentant un principe d’unité, comprenant 
à la fois sensibilité et intelligence, soit : inspiration, ce terme étant 
pris dans son acception la plus noble. Mais, que ce soit dans un sens 
ou dans un autre, l’affectivité pose des problèmes psychologiques 
complexes et subtils, qui échappent à l’analyse scientifique quantitative. 

Pour étudier la nature de l’affectivité auditive, envisageons 
certaines de ses caractéristiques. Nous les trouvons dans des réactions 
au son isolé, au mouvement sonore, aux intervalles mélodiques, 
à la mélodie, aux intervalles harmoniques, aux accords et à l’har- 
monie, Suivant notre ordonnance habituelle, qui va du plus matériel 
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au plus spirituel, nous pouvons dire qu’elle commence au moment 
où nous réagissons à l’impact sonore. Le son, qui d’après les physio- 
logues est éminemment affectif, peut produire sur nous de multiples 
impressions, selon sa durée, son intensité, sa hauteur, son timbre 
ou ses autres qualités. Cette énumération ne suffit pas à montrer 
toutes les réactions possibles. Il faudrait y ajouter toutes les diverses 
nuances qu'offre chacun de ces domaines, qui se trouvent liés par 
des relations aussi variées que subtiles. Ainsi, l’impression que nous 
fait la durée d’un son est variable selon la nature même de ce son 
qui, haut, fort ou strident, nous est plus ou moins désagréable; 
l'intensité d’un son nous influence différemment selon l’instrument 
qui le produit; un son chanté avec la même force par une basse ou 
un ténor, produit des effets différents, en ce sens qu’il paraît plus 
tendu chez la basse que chez le ténor s’il est haut, plus lâche chez le 
ténor que chez la basse s’il est bas; quant au timbre, il offre une gamme 
infinie de sensations; il a une grande importance, non seulement 
parce qu’il atteint notre sensorialité artistique, mais aussi parce qu’il 
peut agir sur nous pat son magnétisme. 

Si nous ajoutons à toutes ces nuances la personnalité de l’exé- 
cutant ou de l’auditeur, leur tempérament ou leurs dispositions 
momentanées, un monde infini de réactions affectives, propres au 
seul son, s’ouvte devant nous. Cette subjectivité multiple et nuancée 
ne doît pas, pour autant, comme le voudraient maints psychologues, 
être exclue ni du domaine de la psychologie, ni de celui de l'éducation. 
Quoiqu’il ne soit guère possible d’enregistrer ou de mesurer ces 
réactions du point de vue des sciences exactes, elles ont bel et bien 
leur place dans la psychologie, qui est aussi, et surtout, une science 
de l’âme et non seulement une science des phénomènes matériels, 

Si le son proprement dit atteint déjà la sensibilité affective de 
Pêtre humain, musicalement parlant, c’est cependant Pélément mélo- 
dique qui provoquer: les réactions affectives les plus diverses, les 
plus subtiles, mais aussi les moins définissables. Le rythme, par son 
caractère physique, et l’harmonie, par sa nature mentale, sont acces- 
sibles aux précisions scientifiques; la mélodie, par contre, s’y sous- 
trait presque entièrement. Elle est essentiellement du domaine de 
Part où la mobilité de l’affectivité et la relativité des rapports sonores 
nous proposent une richesse illimitée d’expressions artistiques. Elle 
permet aussi d’atteindre les régions les plus nobles, les plus élevées 
du sentiment humain. 


CHapriTRE VIII 


LA MÉLODIE 


À lexception de certains cas de musique nègre, orientale ou 
autre, on fait de la musique non pas avec des sons, mais avec des 
rapports sonores. C’est donc avec Pintervalle mélodique que débute 
la musique et que l’être humain exprime son amour du beau sonore, 
ses émotions, ses sentiments. 

La forme mélodique est tributaire du rythme qui, en tant qu’élé- 
ment le plus matériel, a la priorité dans la musique. Cependant, la 
mélodie à la primauté. Elle à toujours été et restera l’élément le 
plus caractéristique de la musique. Les tendances scientifiques maté- 
rialistes voudraient faire dériver la mélodie du rythme, et la considérer 
comme un épiphénomène de l’activité dynamique. Nous avons 
relevé ailleurs que, du point de vue des races, les Noirs, considérés 
dans leur ensemble comme des primitifs, ont une musique rythmique, 
les Orientaux, une musique mélodique, et les Occidentaux, une 
musique harmonique. Mais il faut souligner deux points importants : 
10 Ce qu’on nomme couramment musique, chez les Noirs, n’est la 
plupart du temps que du rythme prémusical; et la mélodie, par 
exemple réalisée au xylophone, n’est généralement que du rythme 
« coloré », c’est-à-dire, intensifié, enrichi par une variété de sons 
plus clairs ou plus sombres, plus forts ou plus doux. On peut faire 
une observation analogue dans le domaine de la couleur, par rapport 
au dessin (rythme); 20 Là où les Noirs réalisent des mélodies inté- 
ressantes — ce qui est l’exception —, ces mélodies sont souvent 
inconscientes en tant que telles, et restent près du cri, du dynamisme 
vocal instinctif; les paroles, lorsqu’il y en a, comptent pour peu de 
chose, et la mélodie n’en est pas une illustration. 

Notons, en passant, que plusieurs compositeurs de chansons 
s’inspirent actuellement des Noirs et arrivent à créer des mélodies 
qu’on croirait authentiques. Mais on peut constater combien ils 
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s’écartent alors de la mélodie telle que Pentendent les Occidentaux ; 
ils vont, en fait, vers la négation de la mélodie même, abandonnant 
le domaine de l’affectivité émotive, pour se limiter à celui des sensa- 
tions dynamiques et physiologiques. Si la mélodie proprement dite 
est presque inexistante chez les Noirs d’Afrique, il n’en est pas de 
même du rythme, où ils excellent. 

Cependant, dans ce domaine, il peut y avoir décadence, là où 
le rythme, au lieu de demeurer dans la simplicité et la pureté des 
lois physiques, tombe dans des aberrations et s’évertue à imiter 
jusqu'aux moins nobles des manifestations organiques. 

La vraie mélodie part d’une émotion, d’un sentiment, non pas 
d’un acte physique. Le son, résultant d’un acte physique, n’est qu’un 
élément prémusical, comme le rythme. Prendre ces éléments pour 
de la musique, est une erreur psychologique qui risque de mettre le 
pédagogue sur une fausse voie. Même des compositeurs de premier 
plan font l'erreur de nier la valeur de la mélodie dans ce qu’elle a 
de plus caractéristique : l'expression de sentiments, d’états d’âme. 
Nous ne saurions trop insister sur ce fait. On voudrait faire de la 
musique uniquement avec de la matière musicale et de l’intellect, 
en éliminant le « cœur »; on impute à celui-ci des exagérations et 
des fautes de goût. On délaisse, par le fait même, le sentiment profond 
et élevé, qui est à l'opposé du sentimentalisme, et qui transcende 
souvent l’intellect. 

Plusieurs de nos convictions, en ce qui concerne le rythme et 
la mélodie, partent, soit du contact que nous avons eu, lors des 
expositions coloniales, avec des Noirs, soit des spectacles authentiques 
de musique orientale auxquels nous avons assisté, soit encore des 
disques exotiques. 

La nature du rythme, en tant qu’élément premier, se retrouve 
dans le mouvement mélodique. On la trouve, non seulement dans 
limage graphique de la montée et de la descente de la ligne mélo- 
dique, mais aussi dans le mouvement créé par les tensions et les 
détentes inhérentes à la succession des intervalles. Ce double aspect 
du rythme, que nous venons d’envisager, illustre l’interpénétration 
des divers éléments psychologiques et musicaux. Notons que les 
tensions et les détentes ne sont que des éléments d’expression dont 
use l’affectivité; celle-ci, nous le redisons, est, dans son essence, 
différente du mouvement et n’en est pas un épiphénomène. 

La mélodie peut avoir des sources d’inspiration extérieures 
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hombreuses : les bruits de la nature, celui des machines, des travaux 
manuels: le cri des animaux, le chant des oiseaux; le balbutiement 
des enfants et le langage. Mais la réelle source de la mélodie, la source 
psychologique, se trouve dans nos propres émotions et sentiments, 
Peu de jeunes musiciens, dans leurs essais de composition et d’im- 
provisation, savent comment faire appel à la vie intérieure ou, même, 
aux éléments mélodiques extérieurs que nous venons d’éniumérer. 
Ayant un commerce habituel avec la musique des maitres -— et 
c’est très bien ainsi jusqu’à un certain point — ils travaillent avec 
les données des maîtres, et souvent, sans s’en rendre compte, ne font 
qu’un travail d’imitation, extérieur, superficiel, èt sans rappott direct 
avec leur propre personnalité. C’est la tâche du professeur d'amener 
lélève à établir un contact direct entre la vie musicale extérieute et 
sa propre âme. Un des meilleurs moyens pour approfondir l’élément 
mélodique est l'étude des intervalles mélodiques. Nous en avons 
ttaité longuement dans le tome II de L’oreille musicale. Albert 
Schweitzer, dans son livre sur J.-S. Bach, donne des exemples 
ptobants de la valeur expressive des intervalles. 

Nous avons déjà parlé des chansons. Il nous reste à faire quelques 
remarques qui trouvent ici leur place : 1° Les chansons qu’on fait 
apprendre aux enfants et aux tout-petits sont souvent trop difficiles 
ct amènent le débutant à se contenter d’un à peu près. De plus, 
les paroles entraînent parfois au sentimentalisme. C’est pourquoi 
les meilleurs d’entre les pédagogues modernes préconisent l’emploi 
de beaux chants populaires, simples et profonds. 20 On ne sera jamais 
assez exigeant pour la prosodie. Certains compositeurs, cependant, 
n’y regardent pas de si près. Une chanson, due à la plume d’un excel. 
lent musicien avait, comme première version, une prosodie défec- 
tueuse : Sur l’alpe #/ est # chamois. Une version ultérieure modifia 
le texte, qui devint : L’a/pe abrite un bean chamois.. Quelle diffé- 
tence pour tous ceux qui sont sensibles au rythme musical et poétique | 
En plus, lorsque les syllabes principales sont mises en relief, les 
paroles deviennent intelligibles pour lauditeur. Il est cependant 
des cas où le génie populaire a placé d’instinct l'accent de façon 
itrationnelle, mais au bénéfice du rythme musical. Voici, pat exemple, 
la chanson : Le pont d'Avignon. Le peuple chante, entraîné par le 
rythme de la formule, deux croches-noire : Swr le pont d’ Avignon, 
lon y danse, l’on y danse, etc., ou bien aussi en scandant chaque 
temps : Sur le pont d’ Avignon, l’on y danse, l’on ÿ danse. Des pédagogues, 
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bien intentionnés diront : mais, c’est justement ce qu’il ne faut pas 
faire; il faut éduquer le peuple dans la ligne juste. Aussi, les éditions 
ont-elles modifié l’accentuation dans ce sens : Sur le pont d'Avignon, 
Pon y danse, l'on y danse. C’est logique, mais l'accompagnement 
de la chanson, par les accords de tonique et de dominante, montre 
que la première version a plus de caractère rythmique que la seconde. 
Nous savons que l’harmonie joue un rôle essentiel dans le rythme 
(puisqu’en rythmant différemment une suite mélodique on change 
Pharmonie), et que nous pouvons dire : rythme + mélodie = har- 
monie, ou inversement : mélodie + harmonie = rythme; cela dans 
le double sens de la durée et de l’intensité, la note de dutée plus longue 
ou accentuée, appelant normalement l’accord. Dans la chanson 
citée, les versions « correctes » ont diminué l'intérêt rythmique 
musical, au bénéfice de celui des paroles. 

Remarquons aussi qu’un certain antagonisme entre les deux 
rythmes peut ajouter du mordant à une chanson et accentuer, éven- 
tuellement, le caractère comique ou volontairement anormal. Cepen- 
dant, dans de nombreux cas de mauvaise prosodie, il s’agit, au point 
de vue artistique, d’une simple négligence. 

La plupart des chansons évoluent dans le cadre de gammes ou 
de formules mélodiques dérivées des gammes (modes), comme les 
ragas, aux Indes. Ces gammes sont parfois des données purement 
techniques, parfois des éléments théoriques unis à une valeur mélo- 
dique de caractère expressif, comme dans la musique grecque où 
la gamme est basée sur des tétracordes, chargés d’un éthos (valeur 
expressive). Nos gammes majeures et mineures, tout en dérivant 
des gammes grecques, ont une plus grande valeur mélodique et 
harmonique que les gammes grecques. Elles dépassent le cadre de 
la quarte, IL est nécessaire d’en dire quelques mots. 


$ 1. LA GAMME 


Cette courte étude ne nous permet guère de traiter de la gamme 
comme il le faudrait. Nous nous efforcerons d’aller à l’essentiel. 
Au premier abord, la gamme se présente comme un élément simple 
et naturel, et elle se chante souvent d’instinct. En réalité, la gamme 
nous met devant une série de problèmes psychologiques. Le prin- 
cipal de ces problèmes concerne le fait, souvent discuté, particuliè- 
rement en att, que l’être humain a évolué au couts des siècles, et 
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que la nature de son intelligence s’est modifiée. Une preuve pé- 
remptoire en est le fait qu’en face de données identiques, il a témoigné 
d’une attitude intellectuelle différente, comme c’est précisément le 
cas avec la musique. Les Grecs avaient des instruments qui leur 
permettaient de pratiquer l’harmonie; c’est un fait troublant qu'ils 
ne l’aient point fait. Ici la musique, comme dans bien d’autres cas 
d’ailleurs, nous donne des indications pertinentes sur l’évolution 
de l’humanité. 

Les gammes grecques étaient encore essentiellement mélodiques 
et modales. Les nôtres, par contre, ont une signification et une 
portée harmoniques; ce qui prouve que notre orientation mentale 
est plus accusée que celle des Grecs, étant donné les rapports psycho- 
logiques étroits existant entre l’harmonie et l’intelligence. Chez les 
Grecs, le tétracorde, point de départ, était divisé en tons et demi- 
tons, et l’on peut dire que leurs gammes étaient constituées par ces 
éléments. Il en est tout autrement de notre gamme. Celle-ci comporte 
bien des tons et des demi-tons, mais elle n’est pas faite par ceux-ci; 
ils ne sont qu’un résultat et non des éléments fondamentaux. La 
gamme diatonique moderne est faite de sept rapports sonores diffé- 
rents avec la note initiale, la tonique. Ces rapports, ces intervalles, 
ont des valeurs physiques et psychiques caractéristiques. Chaque 
degré de la gamme a, en outre, une fonction tonale bien marquée. 
Dans la gamme chromatique le nombre des intervalles, formant la 
gamme, est de douze, d’où des possibilités expressives illimitées. 
Le nombre de fonctions tonales reste cependant le même que dans 
la gamme diatonique. 

Il ressort donc clairement, de ce que nous venons de dire, qu’il 
est faux, au point de vue pédagogique, de dire qu’il est nécessaire, 
pour apprendre une gamme, de connaître d’abord les tons et les 
demi-tons. Un enfant qui chante une gamme — et il en est de même 
de l’adulte — ne chante pas des tons et des demi-tons, mais il chante, 
dans lespace d’une octave, consciemment ou inconsciemment 
établie, une suite d’intervalles à partir de la tonique. Il obéit ainsi 
aux lois des consonances physiques de quinte juste (deuxième point 
de repère après l’octave), de quarte juste (quinte inférieure), de tierce 
majeure, etc. 

Variant avec les époques et les races, la gamme a été tributaire de 
divers éléments : physiques, matériels (lois de la résonance des corps, 
instruments), physiologiques (voix humaine), affectifs (émotion, 
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qui est en rapport avec la nature des intervalles employés), men- 
taux (calculs mathématiques des vibrations sonores, ou considéra- 
tions astronomiques). Maïs cette grande complexité ne doit pas 
rebuter le psychologue qui, guidé par la sensibilité, peut aller au plus 
urgent dans la pratique pédagogique; l’expérience et la vie sont, 
en général, de bons guides. Cela ne doit pas l'empêcher de parfaire 
ses connaissances et de garder en soi, vivant, le désir de pénétrer 
toujours davantage les mystères de la musique. 

L’octave, l'accord parfait majeur, les tons et les demi-tons 
chromatiques, sont des normes inhérentes à la nature même des 
sons et à celle de l’être humain. Ces normes sont nécessaires à la 
construction musicale. D’autres normes, secondaires, peuvent varier 
selon les modes et les caprices des créateurs, mais il convient d’établir 
une ligne de démarcation entre de simples inventions cérébrales 
et les apports de lévolution, qui comportent des valeurs per- 
manentes. 

Comme la gamme majeure est, dans l’évolution de la musique 
occidentale, un élément harmonique, il est de tout intérêt d’en 
faire un point de départ dans l’éducation musicale; elle fournit des 
exercices pour maîtriser l’ordonnance des sons, des noms et des 
degrés; à un stade plus avancé, elle aide à la connaissance de la hiérar- 
chie des intervalles, hiérarchie ignorée ou consciemment rejetée 
par certains théoriciens modernes qui voudraient orienter l’évolution 
de la musique conformément à des spéculations intellectuelles. Faut- 
il mentionner ceux qui, après la gamme de douze sons, préconisent 
lPemploi des quarts de ton ? Ou bien ceux qui, délaissant le chroma- 
tisme à base de diatonisme, rejettent la hiérarchie spirituelle des 
intervalles au bénéfice d’un ordre purement matériel de douze demi- 
tons égaux ? Notons, en passant, que la musique occidentale, même 
jouée sur des instruments tempérés, à toujours employé, au point 
de vue artistique et spirituel, les gammes diésées et bémolisées. 
Sommes-nous en droit d’attendre de l’avenir une hiérarchie nouvelle, 
plus large et plus profonde ? E. Krenek écrit : « Peut-être se dégage- 
ra-t-il de la pratique le secret de la nouvelle ordonnance de la matière 
sonore, que d’instinct nous appliquons sans en savoir exactement 
le pourquoi. » Krenek avait décrété la faillite totale du système tonal; 
mais, vingt ans après, en 1953, il écrit un article dans The musical quar- 
terly, intitulé : « La technique des douze sons est-elle à son déclin ? » 
(I n’y a pas de fumée sans feu !) Un système aussi périphérique 
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que celui des douze sons, ne peut pas détrôner, sans autre, celui qui, 
depuis Pythagore, a présidé à l’évolution de la musique. 

Cela ne veut pas dire, pout autant, qu’il ne puisse apporter des 
éléments nouveaux et enrichir la palette musicale, Il favorise l’af- 
franchissement de règles trop rigides, qui ont entravé l’épanouisse- 
ment de la musique du passé. Il est aussi intéressant, si lon peut 
dire, par la négative : Lorsqu'on adopte un système arbitraire, 
dépourvu de vie, il est indispensable de compenser l’inertie et le 
vide par une intensification d’autres éléments, tels que le rythme, 
la sonorité, l’orchestration. Ce qui se passe d’ailleurs souvent chez 
les compositeurs modernes qui suivent les données d’un Schæœnberg. 
D'autre part, comme ils ne représentent aucune norme vitale, le 
système atonal et le système sériel se prêtent à l'expression de senti- 
ments et d’états d’âme morbides, ce qui, du point de vue artistique, 
peut avoir un certain intérêt. 


$ 2. LES INTERVALLES MÉLODIQUES 


Dans les traités de musique ou d’harmonie traditionnels, on 
cherche vainement un chapitre concernant les intervalles qui puisse 
nous satisfaire. Citons, cependant, le Traité d'harmonie de À. Gevaert 
où une place a été réservée à la mélodie et aux intervalles. Mais 
il a fallu attendre des chefs de file modernes pour que Pécriture à 
deux voix soit considérée comme préparatoire à l’harmonie. Ce fait : 
prête à maintes considérations psychologiques : 10 Chose étonnante, 
dans l’éducation traditionnelle, on passait en général directement 
du solfège à une voix à l’harmonie à quatre voix. Cela montre l'em- 
pirisme des procédés employés, car si l’on se place au point de vue 
auditif, une pratique de deux, et même de trois voix, doit pouvoir 
se placer normalement entre celle à une et à quatre voix; 20 L’har- 
monie était enseignée sur une base plus intellectuelle qu’auditive; 
3° La science des émotions et des états affectifs était encore dans l’en- 
fance, comme elle l’est d’ailleurs encore actuellement; ceci, non seule- 
ment au point de vue musical, mais aussi au point de vue de la psy- 
chologie générale. 

Une psychologie de la musique bien comprise devrait permettre 
Papplication d’un système complet et harmonieux, où l’affectivité, 
que représente particulièrement l’intervalle, trouve sa place appropriée 
dans l’ensemble. La nature de l'intervalle a été peu étudiée. Sans 
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doute à cause de son caractère affectif. Nous pensons aussi au cri, à 
la plainte, au langage, etc. L’intervalle mélodique est, nous l’avons 
vu, directement tributaire de l’émotion produite par les rapports 
sonores; l’intervalle harmonique est à mi-chemin entre intervalle 
mélodique et l’accord harmonique, en ce sens qu’il ne constitue 
encore qu’un seul rapport sensible de sons. L’accord demande une 
harmonie entre deux rapports, donc entre deux intervalles, par 
exemple, une quinte et une tierce. 

Dans le tome II de L'oreille musicale, nous avons relevé, sans 
prétendre avoir épuisé le sujet, les aspects suivants de l'intervalle : 
10 L’intervalle peut être envisagé sous l’aspect quantitatif (nombre 
de degrés qui séparent les deux notes) ou gwalitatif (valeur sensorielle 
et affective); 20 Il peut être #owfanf ou descendant, signifiant deux choses 
différentes; 30 Il peut être pos/fif ou négafif (constitutif ou non consti- 
tutif) : s0/-do, dans la gamme de s0/, représente la relation de tonique 
à sous-dominante; c’est une quatte positive; le même intervalle 
sol-do, dans la gamme de db, représente le rapport de dominante à 
tonique; c’est donc une quinte renversée ou une quarte négative. 
Cela peut se présenter pour tous les intervalles à un degré plus ou 
moins marqué. Do-”i, dans la gamme de do, est une tierce positive; 
mi-sol, complément de d-m"i dans la quinte 40-s0/, est une tierce 
négative et, tout en étant petite, elle participe au caractère majeur de 
lPaccord do-mi-sol; psychologiquement parlant, c’est-à-dire, au point 
de vue de la valeur vitale, elle est nulle, car il n’y a, dans l’accord 
majeur, qu’une quinte et une tierce majeure. Mi-do, dans la gamme 
de db, est une sixte négative (renversement de la tierce positive do- 
mi); le même intervalle, dans la gamme de #7 mineur, est une sixte 
mineure positive. IL n’y a qu’à jouer successivement les intervalles 
mi-do et mi b-do, pout constater que ces deux intervalles empruntent 
le caractère de la tierce positive dont ils sont le renversement : la 
petite sixte sonne « majeur » et la grande « mineur ». Descartes, un 
des premiers, avait pressenti le caractère douteux de la quarte lorsqu'il 
disait : « La quarte est une consonance, mais c’est la plus malheureuse 
de toutes. » Riemann, dans son dictionnaire, a précisé les deux signifi- 
cations différentes de la quarte. Mais a-t-on parlé de la bivalence des 
autres intervalles ? 4° Un même intervalle peut avoir une signification 
différente selon la place qu’il occupe dans la gamme ou dans une mélodie. 
C’est une question de relativité; un intervalle comme s0/-si, par exem- 
ple, dans la gamme de æ, est la tierce positive de l’accord de domi- 
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nante, mais le s/ et le s sont respectivement la quinte et la septième 
de la tonique; 59 Un intervalle peut être onal ou atonal. Une quarte 
augmentée, prise atonalement, n’a pas la même valeur que la même 
quarte prise dans une gamme chromatique (par exemple, do-fa dièse, 
en do); la première ne tend pas à se résoudre, tandis que la seconde 
demande une résolution. 

Ce dernier cas touche intimement aux théories modernes atonales 
ou sérielles et mène, en fait, très loin; il mérite d’être regardé de près, 
puisqu'il met en cause les théories de Pythagore, qui ont guidé 
la musique jusqu’à nos jours. 

Dans la musique, il y a des lois d’équilibre; il y à des normes; 
on peut y faire de l’équilibrisme et des choses anormales, mais à 
condition de maîtriser d’abord les lois naturelles. Il n’y a donc aucun 
risque, bien au contraire, à entraîner les élèves selon les lois normales 
de l’audition (qui ne sont pas tout-à-fait celles adoptées par l’har- 
monie traditionnelle) et à les aider à se libérer de certaines lois, en 
les maîtrisant, comme, par exemple, les lois de la résolution des 
accords de septième. D’ailleurs, constatons une fois de plus que cer- 
tains compositeurs modernes, dépouillant délibérément intervalle 
mélodique et harmonique de leur valeur affective, se voient obligés 
de chercher des compensations dans le domaine du rythme et de 
l’organisation intellectuelle, afin de masquer le manque de vie inté- 
tieure. C’est pourquoi ils vont, souvent sans s’en rendre compte, 
vers un art purement décoratif, qu’ils confondent, comme d’ailleurs 
bon nombre de peintres contemporains, avec le grand art. 


$ 3. L’IMPROVISATION MÉLODIQUE 


Tout élève, dès le début jusqu’à lachèvement de ses études, 
devrait, pour être dans la ligne musicale naturelle, pratiquer un 
minimum d’improvisation. Dans l'improvisation une certaine intui- | 
tion de l’unicité de la musique favorise, selon les lois de la vie, la 
fusion des divers éléments rythmiques, sensoriels, mélodiques et 
harmoniques. On peut, évidemment, ressentir cette unité en écoutant 
les chefs-d’œuvre, mais il y a dans improvisation un élément person- 
nel de vie intérieure, de création, d’ouverture d’âme à une inspiration 
authentique, que rien ne peut remplacer. Gæœthe exprime bien la 
différence entre la jouissance artistique et la création, lorsqu'il dit : 
« Le dilettante confond les effets qu’il reçoit (dans sa sensibilité) 
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de la musique avec les causes et les éléments de la musique, et il 
croit pouvoir rendre cette sensibilité productive et pratique, comme 
si l’on pouvait produire une fleur avec le parfum de Ja fleur. » 

Quand lenfant, vers deux ou trois ans — et le cas se présente 
souvent — improvise, il est encore dans l’atonalité et l’arythmie; 
il exhale, souvent avec amour, un état d’âme, une pensée. Comment 
peut-on profiter de cet état de grâce prémusical au point de vue 
pédagogique ? C'est au pédagogue de saisir au vol les premiers 
balbutiements et, en les complétant légèrement, de leur donner une 
forme, pour que l’enfant puisse ensuite retenir et chanter s4 petite 
chanson. Cet instinct qui fait chanter le tout-petit, disparaît en général 
un peu plus tard; il est oblitéré par les fonctions intellectuelles qui 
s’éveillent, La musique, cependant, permet d’entretenir cette petite 
flamme, ou de la réveiller à l’âge où l’enfant apprend le solfège. 
Aussi, avons-nous eu de petits groupes d’élèves, qui ont eux-mêmes 
inventé de nombreuses mélodies. Un enfant chante une première 
phrase sur « la-la-la », on la reprend avec le nom des notes, on l'écrit 
et on passe à la suivante, qui sera comme une réponse à une question; 
on ajoute encore deux phrases pour compléter la carrure, car celle-ci 
offre un des meilleurs moyens pour éveiller le sentiment de la forme. 

Passons aux adultes qu’il faut entraîner à l'improvisation. Géné- 
ralement, on suppose lélève doué, et on l’entraîne, la plupart du 
temps, par la pratique instrumentale. Cette improvisation est, en 
général, basée sur l'harmonie. Quant à l’improvisation mélodique 
proprement dite, on l’envisage comme un « don », et on ne s’en 
occupe pas. Certains pédagogues ont donné des règles pour composer 
une bonne mélodie. Dans son livre Uebangsbuch für den zweistimmigen 
Satz (Livre d’exercices pour la composition à deux voix), Hinde- 
mith parle des éléments techniques qui servent À construire une 
mélodie et donne de précieuses indications; mais il laisse de côté 
ce qui concerne l’éveil de la sensibilité émotive et de l’oreille musicale, 
qu’on suppose existantes. À la demande : « Que faites-vous avec 
les élèves d’harmonie qui manquent d’oreille », Hindemith nous 
répondit : « Je les envoie au développement auditif. » 

Or, la clé de improvisation mélodique est dans l’oreille affective, 
basée sur la sensorialité et soutenue, comme il se doit, par le sens du 
rythme. Il doit y avoir, normalement, une union organique entre 
le rythme et la mélodie, et cette union ne se fait pas facilement sur 
commande; elle dépend de la pratique vivante, qui fait appel à l’ins- 
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tinct rythmique et au cœur (état d’âme). Lorsqu'un élève, qui a fait 
de la technique d’improvisation pendant un ou deux ans, n’arrive pas 
à s'exprimer, c’est qu’une des deux sources vitales, ou les deux, sont 
inopérantes. On peut partir, éventuellement, du seul rythme pour 
s’exprimer mélodiquement. Le processus le plus naturel est cependant 
celui-ci : On part d’un état d’âme ou d’un sentiment, on réveille 
l'instinct rythmique afin qu’il donne la forme à lexpression, on 
intensifie si possible l’état émotif et, guidé par l'intelligence, on 
fixe un but à atteindre. Il faut s’exprimer le plus directement possible, 
quitte à perdre, au moment de la création, la conscience précise de 
ce qu’on fait, laissant une grande part à la sensibilité et à l’irrationnel. 
Toute la technique assimilée par des exercices préliminaires, peut 
être ainsi mise à contribution. Mais il est bien enteridu que, suivant 
un développement psychique normal, il ne faut pas commencer 
par faire uniquement de la technique; loin de là ! Il faut, autant que 
possible, partir de la vie et libérer les spontanéités intimes. Nous ne 
dirons pas, d’une façon absolue, que la technique viendra naturel- 
lement si l’on a quelque chose à dire; mais il n’en est pas moins 
vrai que le principal est d’avoir quelque chose à dire. 

Il est arrivé que certains élèves étaient capables d’inventer une 
mélodie, mais ne pouvaient inventer une phrase rythmique sans le 
support de la mélodie, Cela prouve que l’instinct rythmique n’était 
pas assez développé. La conséquence en est que lélève, dans son 
improvisation, est rapidement arrêté, bloqué par le manque d’élan 
rythmique, responsable de la forme. Il faut donc, dans ce cas, faire 
une rééducation rythmique; ce n’est souvent qu’une question de 
mise au point. 

On voit, une fois de plus, à quel point les éléments vitaux doivent 
s’enchaîner pour que l’improvisation puisse jaillir des sources authen- 
tiques, en faisant appel au subconscient souvent saturé, dès la 
première enfance, d’impressions musicales. 


$ 4 LA JUSTESSE 


Nous avons vu que le ton peut se diviser à l'infini, que la finesse 
de perception des oreïlles musicales est très variable, et peut aller 
de zéro au deux centième de ton. Il y aura donc, auditivement parlant, 
des musiciens de tous les degrés. La sensibilité auditive joue un rôle 
de premier plan dans le chant et dans la pratique des instruments à 
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cordes; elle est aussi très importante dans le jeu des instruments à 
vent où le son, quoique donné en principe par l’instrument, est cepen- 
dant tributaire, pour la justesse, de la qualité musicale de l’exécutant. 
Mais, même pour les instrumentistes qui pratiquent le jeu tempéré, 
la sensibilité sensorielle auditive est importante; elle influence le 
‘ toucher et particulièrement le jeu polyphonique, de même que celui 
des accords, puisque les notes d’un accord n’ont pas toutes la même 
valeur et que, selon le cas, il faut pouvoir mettre l’une ou l’autre en 
relief. Le fait qu’une note peut être, tour à tour, par exemple, un /z 
dièse ou un 50/ bémol, joue aussi un rôle dans le toucher qui assure, 
entre autre, la clarté du langage résolutif des dissonances. 

Il est évident qu’une bonne oreille pénètre, mieux qu’une moins 
bonne, l'esprit de l’œuvre; celui-ci se dégage, en grande partie des 
détails techniques sonores: intervalles, accords, modulations, etc. 
Il est donc nécessaire de donner une place importante à loreille 
musicale, quel que soit l’instrument pratiqué. L’oreille peut se déve- 
lopper à tous les degrés, sans distinction, depuis le balbutiement 
de l’enfance jusqu’à la virtuosité du professionnel. 

Comme la relativité est un principe essentiel de l’art, la justesse 
peut varier selon les cas; elle peut être, d’ailleurs, de diverses natures. 
Une fois de plus, en étudiant la nature de la justesse, nous sommes 
amené à rejoindre la triple nature humaine, physique, affective et 
mentale, Nous aurons ainsi : 

19 La justesse naturelle, donnée par les lois de la résonance des 
cotps. La loi des sons harmoniques engendre des sons naturels. 
D'autre part, avec la quinte juste, troisième son partiel, donné par 
les rapports 2/3 pour la longueur de la corde et 3/2 pour le nombre 
des vibrations, on peut constituer une gamme diatonique et chroma- 
tique. D’après la justesse, obtenue par les quintes, le 4 dièse est un 
neuvième de ton (comma pythagoricien) plus haut que le ré bémol; 
le r6 dièse est plus haut que le #2 bémol, etc. Aussi les notes altérées 
ont-elles une valeur sensorielle particulière; elles suivent des lois 
d'attraction et d'équilibre, créant ainsi des tensions et des détentes. 
Elles détiennent, de ce fait, un pouvoir dynamique spécial. 

20 La justesse expressive, propre à l'artiste. Celui-ci, tout en res- 
pectant les lois naturelles, les met en valeur, les exalte et parvient 
ainsi à donner à la mélodie une réelle valeur expressive. Cette justesse 
est éminemment relative et subjective, alors que la justesse naturelle 
est un fait objectif (ce qui ne veut aucunement dire qu’elle n’a pas 
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une certaine valeur expressive). Selon la justesse expressive, un 
mi bémol, par exemple, dans l'accord 4-wi b-sol, n’est pas le même 
que dans la suite des sons : do-mi b-ré, où la tendance résolutive du 
mi b joue pleinement. Tous les vrais artistes, parmi les violonistes 
et les violoncellistes, par exemple, pratiquent cette justesse, parfois 
même inconsciemment. En quoi la justesse expressive diffère-t-elle 
de la justesse naturelle, au point de vue du nombre des vibrations ? 
Prenons un sonomètre (instrument dont nous avons parlé, avec 
treize cordes égales, accordées au 4). Plaçons des chevalets de façon 
à obtenir, sur différentes cordes, le fz dièse et le s0/ bémol. Ces deux 
sons, d’après la justesse naturelle, sont distants l’un de l’autre, d’un 
neuvième de ton. Déplaçons le f4 dièse vers le haut et le 50/7 bémol 
vers le bas, en doublant l'écart entre les deux. Nous obtenons ainsi 
un beau fz dièse, dont la tendance résolutive vers le haut est plus 
caractérisée que le f4 dièse naturel, tout en satisfaisant l’oreille; il 
en sera de même pour le 597 bémol et sa résolution vers le bas. Selon 
le cas, certaines altérations, expressives jusqu’au pathétique (mais 
attention à la sentimentalité l), peuvent devenir des quarts de ton. 
Il en est de même de certains ornements, broderies, par exemple, 
qui peuvent devenir des quarts de ton, donnant ainsi une légèreté 
qu’on n’obtiendrait pas avec des demi-tons. 

39 La justesse tempérée, qui date du début du xvirre siècle. Elle 
consiste en une division de l’octave en douze parties égales, ramenant 
ainsi le do dièse et le ré bémol, par exemple, à un son unique. Cette 
justesse a été créée pour des raisons pratiques, surtout instrumentales 
(facilité du jeu, économie de place, de cordes, de tuyaux, etc.). Elle 
est équilibrée, neutre, et d’ordre essentiellement harmonique. Elle 
facilite le jeu et la modulation dans les quinze tonalités majeures et 
mineures. Le tempérament crée des normes qui satisfont l’oreille 
harmonique, mais non point l’oreille mélodique. Il a été inventé 
dans un but pratique, mais il heurte souvent la sensibilité. 

Les instrumentistes, non soumis au tempérament, peuvent pra- 
tiquer constamment la justesse expressive, artistique. On nous a 
fréquemment demandé si le jeu simultané, par exemple, d’un pianiste 
et d’un violoniste sensible, ne créait pas une disharmonie. Nous 
répondons : au contraire. La différence entre un ré bémol tempéré 
et le ré bémol pythagoricien n’est que d’un dix-huitième de ton, et 
la différence entre le r# bémol tempéré et le r£ bémol expressif n’est 
encore que du neuvième d’un ton. Cette différence ne produit pas 
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une dissonance, mais un battement agréable, qui vivifie le son. Ce 
battement, nous l’avons vu, est utilisé à l’orgue et à l’harmonium 
pour les jeux « unda maris » et « voix céleste » ou pour d’autres 
jeux expressifs. 

Dans le tome I de Loreille musicale, nous avons développé ce 
chapitre de la justesse, en donnant des exemples musicaux de la 
pratique de la justesse expressive. Les instrumentistes responsables 
de la justesse d’intonation, et le chanteur encore davantage, gagnent 
à faire des exercices, leur permettant d’acquérir la maîtrise de la 
justesse expressive, justesse mélodique par excellence. 

Parallèlement à la musique — et c’est une preuve de la validité 
du classement proposé — on peut retrouver ces trois justesses dans 
le domaine du dessin et de la peinture. L’appareil photographique 
donne la justesse naturelle, physique; le dessinateur accentue les 
caractéristiques, traduisant sa sensibilité; l’artiste de petite enver- 
gure, qui s’efforce de faire ressemblant et à la fois « joli », pour 
flatter son modèle, atténue par contre les mêmes caractéristiques, 
et ramène son modèle, autant que faire se peut, à une certaine norme; 
il fait ainsi preuve de plus d’intellectualisme que de sens artistique, 
de plus d’opportunisme que d’amour de Part. 

On pourrait parler d’une quatrième justesse; mais elle n’est 
qu’une déformation de la justesse expressive : c’est la justesse cari- 
caturale. On la trouve fréquemment dans le dessin et la peinture, où 
elle est un genre admis; dans la musique, nous la découvrons sans 
peine chez le musicien dilettante et, à un degré parfois accusé, chez 
les chanteurs des cafés-concerts. 

Nous redisons, en bref, en insistant sur la valeur de cette ordon- 
nance, que la justesse naturelle est d’ordre sensoriel, physique, la justesse 
expressive d’ordre mélodique, affectif, et la justesse tempérée, d’ordre 
harmonique, mental. Méditer sur cette ordonnance, même sans arriver 
À préciser la nature profonde des éléments qui la constituent, est 
une attitude psychologique favorable à la pédagogie. 


CHAPITRE IX 


L'AUDITION INTÉRIEURE 
ABSOLUE ET RELATIVE 


L’audition intérieure, dans le sens le plus complet, est la pensée, 
lidéation musicale sonore. Elle ne signifie pas seulement le fait 
d’imaginer des sons, mais aussi celui « d’écouter », de « recevoir » 
passivement des sons de l’imagination. Elle caractérise le musicien- 
né, doué ou génial. Cette audition concerne aussi le rythme sonore 
associé à l’imagination motrice. Cependant, le terme «audition inté- 
rieure » est réservé, dans la musique, au domaine des sons, pris en 
eux-mêmes (audition absolue), au domaine de la mélodie (audition 
relative) ou à celui de l’harmonie (audition harmonique). 

Cette audition consiste à la fois ou tour à tour : 10 À entendre 
intérieurement les sons absolus. L’audition absolue concerne, soit 
les douze sons de la gamme, soit la hauteur régionale dans les sept 
octaves; 20 À être maître de l’ordonnance des sons par l’audition 
telative; 30 À entendre ou à créer des mélodies; 49 À être maître de 
la justesse, particulièrement de la justesse expressive; 5° À concevoir 
des simultanéités de sons, des accords et des agrégats; 6° À entendre 
ou à créer deë enchaînements harmoniques ou polyphoniques, tels 
qu’ils se présentent dans les œuvres musicales. Une fois de plus, nous 
sommes en pleine psychologie, où sensorialité, mémoire, imagination, 
émotion et intelligence s’entremêlent et se confondent. 

Au premier degré, comme chez les enfants, l’audition est une 
faculté congénitale. Sans le savoir, l’imagination s'empare des sons. 
Dans l'éducation musicale, le but du pédagogue sera double: 10 Utiliser 
Paudition intérieure et la développer par des moyens simples et 
empiriques; 20 Aider l’élève à prendre conscience de cette audition 
et l’utiliser à des fins pratiques : lecture, écriture, improvisation et, 
dans les degrés supérieurs, improvisation instrumentale et compo- 
sition. Dans la pédagogie musicale on a souvent opposé l’une à 
l'autre l’audition relative et l’audition absolue. 
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$ x. L’AUDITION RELATIVE 


L’audition relative concerne les relations sonores. Elle est une des 
caractéristiques du don musical et la source de la création authentique. 
Il est évident que, pour être utile dans la pratique musicale, elle doit 
comporter, en plus de la richesse d’une imagination ordonnée, une 
conscience des rapports sonores. Nous avons déjà relevé que la 
musique — à part certaines exceptions — ne se fait pas avec des 
sons, mais avec des rapports sonores. 

Pour prendre conscience de l’ordonnance et de la nature des 
rapports sonores, deux moyens sont à notre disposition : les noms 
des notes, précisant la hauteur de chaque son (en partant d’une norme 
créée : le /2 du diapason), et les degrés, qui indiquent les fonctions 
tonales et qui sont donc les mêmes pout toutes les tonalités, peu 
importe que la gamme soit diatonique ou chromatique. Le nombre 
sept, comme étant celui des degrés de notre gamme courante, pose 
maint problème, non seulement psychologique mais aussi philoso- 
phique et cosmique, défiant la perspicacité de lintellect. Les degrés 
situent les sons dans le domaine de la relativité; avec les noms, 
sans quitter le domaine de la relativité, on touche celui de labsolu. 
Les noms des notes sont donc indispensables à une pratique musicale 
consciente. Quoiqu’elle ne soit pas indispensable à Part musical, 
comme l'audition relative, l’audition absolue n’en comporte pas 
moins des aspects intéressants et utiles. 


$ 2. L’AUDITION ABSOLUE 


Faute de place, nous ne pouvons relever, ici, que les aspects 
ptincipaux de l’audition absolue, ceux qui intéressent le psychologue. 
Dans le tome II de Loreille musicale, nous avons abordé de plus près 
les domaines pédagogique et psychologique. 

L’audition absolue, au sens strict du terme, concerne la mémoire 
des sons, sans plus, tout comme un chien reconnaît le son de la trompe 
de l’auto de son maitre, ou comme un primitif entonne un chant 
toujours à la même hauteur; le chanteur, guidé par la mémoire du 
son, relatif à sa tessiture, entonne aussi fréquemment un chant avec 
certitude, sans avoir recours au nom de note. Il s’agit donc d’une 
mémoire des sons qui s’appuie sur des éléments physiologiques et 
qui concetne la hauteur dans l’échelle totale des sons. 
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Un nouvel élément intervient dans ce qu’on nomme couramment, 
dans la musique, l’audition absolue. C’est le nom des notes. Il concerne 
plus spécialement les douze sons de la gamme, dans l’espace d’une 
octave. Sur une sensation physiologique du son se greffe un nom, 
et le pouvoir d’association aidant, le musicien peut dire, spontanément, 
le nom correspondant à un son donné et, inversement, chanter le 
son correspondant à un nom de note. Ces deux aspects complémen- 
taires ne se présentent pas toujours avec la même facilité et peuvent 
vatier d’un sujet à l’autre; de plus, leur existence est souvent liée à 
l’instrument que le musicien pratique joutnellement. Avoir cette audi- 
tion absolue n’implique pas nécessairement la faculté de déterminer 
dans quelle octave de l’échelle totale des sons se trouve le son donné. 

Dans lassociation entre le son et le nom, ce dernier est précis, 
alors que le son, chanté d’après un nom donné, peut être plus ou 
moins vague, quoique assez précis pour ne pas être confondu avec 
le son voisin, plus haut ou plus bas de l’échelle tonale. Une longue 
expérience nous a montré que les élèves qui se basent trop sur 
Paudition absolue, chantent souvent faux. Leur justesse d’intonation 
laisse à désirer. D'ailleurs, le son étant divisible à l’infini, la nature 
de Paudition absolue peut varier d’un sujet à l’autre et comporter une 
justesse plus ou moins approximative. 

Il y a un fait plus grave : il arrive que le nom, l’étiquette du son, 
joue un rôle plus important que le son, à tel point que l’élève, à 
Paudition d’une série de sons, dira automatiquement les noms cortes- 
pondants, sans être capable de chanter les sons. Les sons arrivent 
au cerveau munis de leur étiquette, l’élève retient les étiquettes et 
se désintéresse du son. Dans ce cas, la sensorialité fait défaut ce qui, 
attistiquement parlant, est une grave lacune. Ce même manque de 
sensorialité se retrouve dans le cas de ceux qui peuvent reproduire 
la nature d’un intervalle donné, par le sens de la relativité, mais avec 
des sons trop hauts ou trop bas. 


x" + 
Il incombe à l’éducateur de donner la première place à l’audition 
relative et de veiller à ce que l’intellect et la sensorialité soutiennent 
et précisent les éléments sonores d’ordre affectif. Aussi, essaierons- 
nous, dans les lignes qui suivent, de préciser les avantages et les 
dangers de laudition absolue et relative. 


à 
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L’audition absolue donne des avantages d’ordre pratique; elle 
favorise la virtuosité par la précision de l’étiquetage des sons et par 
lexclusion de la sensibilité; celle-ci tend à aller en profondeur, 
souvent au détriment de la virtuosité. Le cas se présente dans différents 
domaines : dans la lecture, l’écriture, la mémoire des morceaux de 
musique, la composition, improvisation, la direction d’orchestre, etc. 
L’audition relative, par contre, touche de façon plus profonde à la 
nature artistique de la musique; elle caractérise mieux que l’audition 
absolue, le musicien-né; elle seule permet d’obtenir la justesse 
expressive. 

Au point de vue pratique, l’audition relative seule ne suffit pas 
toujours, car elle est moins rapide que l’audition absolue; cependant, 
par l'étude de la double ordonnance des noms et des sons, une union 
peut se faire entre les deux. D’ailleurs, bien des compositeurs n’ont 
pas eu audition absolue. C’est surtout dans la virtuosité que celle- 
ci complète, chez l'artiste, l'audition relative. 

L’audition relative a de grands avantages au point de vue artis- 
tique; elle n’est jamais dangereuse. Il n’en est pas de même de l’au- 
dition absolue, Comme il est assez rare qu’un élève ait l’audition 
absolue sans avoir aussi l’audition relative, les dangers peuvent 
être éliminés ou du moins diminués. Malheureusement, l’éducation 
se fait souvent empiriquement et l'élève, livré à lui-même, est enclin 
à suivre la loi du moindre effort; d’autre part, le professeur, profitant 
de la facilité que donne l’audition absolue, se laisse aller à l’exploiter 
en la renforçant par la pratique. Ainsi, l’élève est poussé dans une 
fausse voie et néglige la sensibilité, indispensable à l’art. Sans s’en 
rendre compte, il se laisse aller à la superfcialité, par le manque de 
justesse dans le chant et les instruments à cordes ou le manque de 
sensibilité dans le jeu des instruments à sons fixes, 

L’audition absolue peut être, en outre, un obstacle dans l’étude 
complète des tonalités. Ainsi, lorsque des élèves, très doués au point 
de vue de l'oreille absolue, arrivent aux tonalités comportant des 
notes altérées qui doivent se jouer sur des notes blanches (#7 dièse, 
fa bémol, etc.) ou des doubles dièses, l’association établie précédem- 
ment joue automatiquement en faveur des notes blanches du piano. 
Seule l’audition relative peut mettre les choses au point, sans qu’il 
soit nécessaire de rejeter les avantages de l’audition absolue, là où 
elle ne gêne pas l’audition relative. Il en est de même — notons-le 
à titre de comparaison — pour la lecture musicale, où deux principes 
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complémentaires entrent en jeu : la lecture relative et la lecture absolue, 
dont nous avons déjà parlé. Les deux ont chacune leurs avantages 
et doivent aller de pair; la première a des avantages d’ordre artistique, 
la seconde a des atouts d’ordre pratique, 

Que de pédagogues ont porté un jugement erroné sur le don 
auditif d’un élève, parce qu’ils n’ont pas fait la distinction entre 
les deux auditions ! Il va de soi qu’on peut perfectionner l’audition 
relative, L’audition absolue peut aussi être acquise par l’entrainement, 
surtout quand l’élève est jeune. Des enfants de 3 ans et moins peuvent 
lavoir à un haut degré, chantant, par exemple, sans hésiter, les 
trois sons d’un accord avec leurs noms. L’adulte peut la développer, 
au moins suffisamment pour retenir le {4 du diapason ou le æ, 
retrouvant ensuite les autres notes par relativité. Nous disions que les 
deux auditions sont rarement séparées complètement l’une de l’autre, 

On peut avoir, en plus de l’audition relative, une audition absolue 
non seulement plus ou moins précise, mais aussi plus ou moins 
fidèlement présente, Il peut arriver qu’on entende en fz majeur, 
un morceau exécuté en #/ majeur, et que l'audition absolue joue, 
tout en étant désaxée d’un demi-ton. Nous pouvons même provoquer 
volontairement cette audition absolue désaxée : partant d’un son, 
mettons : ré, et le nommant 50/ (donc une quarte trop haut), nous 
pouvons établir l’ordre des sons (par l'oreille relative) et des noms, 
d’après cette gamme arbitraire de 597 À un moment donné, une 
espèce d’audition automatique, absolue, peut s'installer en nous. 
Ce qui prouve, une fois de plus, la relativité de l’audition absolue, 

Pout terminer, nous insisterons encore sur les avantages réels, 
sur la nécessité même, d’entraîner les élèves dans le domaine de l’audi- 
tion relative, en faisant appel à tous les aspects de l’affectivité. Car, dans 
l'audition complète, sensorialité, affectivité et intelligence sont toutes 
trois présentes et se soutiennent les unes les autres. C’est en pensant 
à la nécessité de l’audition intérieure, que nous avons écrit ailleurs : 


Les mauvais musiciens ne peuvent pas entendre ce qw’ils jouent ; 
Les médiocres pourraient l'entendre, maïs ils n’écoutent pas ; 
Les musiciens moyens entendent ce q’ils ont joué ; 

Seuls, les bons musiciens entendent ce qu'ils vont jouer. 


Et nous pourrions ajouter, en faveur de l’audition sensorielle 
et relative : Les musiciens artistes entendent coment ils vont jouer 
ou chanter ce qu’ils entendent intérieurement. 


CHAPITRE X 
L'INTELLIGENCE AUDITIVE 


Avoir l'intelligence musicale veut dire qu’on est conscient des 
divers éléments de l’art musical. Cette conscience est très relative, 
diverse, et elle a ses limites, étant donné qu’un art échappe toujours 
plus ou moins à la conscience. Au point de vue pédagogique, nous 
l’avons déjà vu, le point le plus épineux se trouve à l’intersection de 
la vie empirique, instinctive, et de la vie consciente. Dans l’ensei- 
gnement théorique, ce problème ne se pose pas; on parle intellec- 
tuellement à l’intellect, on meuble la tête d’idées. L'éducation musi- 
cale vivante procède tout autrement. Elle fait appel, en premier lieu, 
à linstinct, à l’action harmonieuse inconsciente. On peut, jusqu’à 
un certain point, éfre sans penser et faire sans savoir comment on 
procède. C’est souvent ainsi que l’action est la plus pure, car l’intel- 
lect risque de déranger le processus normal. Les animaux sont dans 
ce cas. Ils pratiquent le vrai rythme sans le savoir (quoi de plus beau 
que les mouvements plastiques de certains animaux, comme le chat, 
le tigre !); les oiseaux chantent, avec des rythmes souvent très subtils. 
L'enfant est souvent parfait dans ses gestes et ses rythmes, comme 
le sont d’ailleurs les primitifs. Dès que l’enfant réfléchit, il risque 
d’entraver le mouvement naturel. 

Dans l'éducation rythmique, c’est surtout la mesure qui permet 
de passer de l’acte inconscient à la lecture et à l'écriture musicales. 
Quand nous disons « mesure », nous pensons aux trois éléments 
caractéristiques : le tempo, le premier temps (temps fort) et la subdi- 
vision binaire ou ternaire. Les systèmes musicaux qui n’ont pas de 
mesures, procèdent, soit d’une unité première comme la croche, 
soit de certaines formules rythmiques, telles : levé-posé. 

En ce qui concerne l'audition, nous l’avons vu, deux éléments 
principaux permettent de prendre conscience des éléments sonores : 
le nom des notes et les degrés. Dans la pratique de certains instru- 
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ments, on remplace ces éléments par une tablature (partition musi- 
cale écrite à l’aide de signes conventionnels : lignes, lettres, chif- 
fres, etc.). La nature matérielle même de l'instrument devient un 
moyen pour prendre conscience de la musique mais combien impar- 
faitement ! On conçoit qu’il y ait là un écueil pour l'éducation musi- 
cale, puisque cette tablature n’aide pas ou peu à l’étude des tonalités, 
des accords et, par conséquent, de l’harmonie. Par contre, elle favorise 
le rendement instrumental immédiat. L'intelligence musicale suppose 
une pratique approfondie, vocale ou instrumentale. Pensée, sensi- 
bilité et action se complèteront mutuellement pour produire un art 
pouvant satisfaire à la fois les sens et l'esprit. 


$ r. LES NOMS DES NOTES 


Les noms des notes, disait Eitz, un grand pédagogue allemand 
moderne, sont les crochets qui aident à retenir les sons. Dans l’édu- 
cation musicale, il faut les utiliser de bonne heure, en les prenant, 
non pas comme de la théorie, mais comme un simple étiquetage, 
une simple dénomination des sons, semblable à l'emploi des mots 
dans la vie courante. L’enfant le fait ainsi quand il dit : « maman, 
papa, lolo, etc. » Il n’est donc point encore question de solfège, 
mais d’une introduction inconsciente à la lecture et à lécriture. 
Certaines petites chansons, dont les paroles sont entrecoupées de 
noms de notes, introduisent agréablement l’enfant à l'étiquetage 
des sons. Ensuite, l’on peut faire de nombreux exercices d’ordon- 
nance avec les noms, par exemple sur la gamme; ce que l'enfant : 
fait avec plaisir. Mais on procédera très intuitivement et en faisant 
progressivement appel à la conscience de lenfant. 

Nous avons connu de nombreux élèves de tout âge — et le cas 
de certains adultes avait parfois quelque chose de tragique — qui 
voulaient faire de la musique sans l’emploi du nom des notes. Même 
certains professeurs, en réaction contre les abus de l’audition absolue, 
ont proscrit les noms des notes dans des exercices qui, normalement, 
ne doivent pas s’en passer. Ce n’est que dans certains exercices de 
culture auditive qu’il est nécessaire de proscrire momentanément 
les noms, afin d’en libérer les élèves qui sont trop centrés sur l’au- 
dition absolue. Ce processus peut être intéressant pour contrôler 
le déroulement normal de l’action sensible et affective. Il est évident 
que l’usage des noms peut empêcher de faire certaines expériences 
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purement sensorielles ou affectives; mais le nom peut aider à préciser 
les sensations et la sensibilité. | 

Il y a des adultes qui, induits en erreur par de fausses théories, 
croient qu’il suffit, par exemple pour le jeu pianistique, d’être cons- 
cient des fonctions tonales, c’est-à-dire des degrés, et qu’on peut se 
passer des noms des notes. Plusieurs « hot-fan » vont encore plus 
loin, en affirmant qu’on peut très bien jouer d’un instrument sans 
laide ni des noms, ni des degrés. Cette pratique empirique du 
clavier, basée sur la vue et Le toucher, peut aller très loin et donner 
même certains résultats inattendus au point de vue de la mélodie 
et de l’harmonie. Mais, pratiquement, ces instrumentistes restent 
cantonnés dans un certain nombre de tonalités, car il faut faire 
un apprentissage approfondi de chaque tonalité, considérée comme 
une entité particulière. D’autre part, ils sont dans l’impossibilité 
d’entreprendre des études normales, classiques, vers lesquelles ils se 
sentent attirés à un moment donné. Comme les automatismes fonc- 
tionnent dans une fausse direction, ils mettent l’éducateur devant 
une tâche des plus ardues. 


$ 2. LES DEGRÉS 


Comme les noms des notes, les degrés sont des symboles musi- 
caux. Dans l’éducation, il ne faut pas leur donner plus d'importance 
qu'ils ne méritent, mais, d’autre part, il ne faut pas non plus les 
sous-estimer, particulièrement en ce qui concerne leur utilité pra- 
tique. Plus d’un pédagogue, convaincu de l’importance de la rela- 
tivité dans le domaine des sons, a préconisé une méthode d’éducation 
musicale basée, non pas sur les noms, mais sur les degrés. Nous 
savons, par une longue expérience, qu’il en a coûté cher à certains 
élèves, particulièrement dans leurs études supérieures, d’avoir suivi 
leurs directives. Gédalge, entre autres, a pris les degrés comme base 
de la lecture musicale. Or, psychologiquement parlant, la lecture est 
avant tout un acte mental; elle ne doit donc pas être centrée sur la 
sensibilité, quoique, au point de vue artistique, la sensibilité doive 
toujours être en éveil. Le système de musique chiffrée Galin-Paris 
Chevé, d’après les principes de J.-J. Rousseau (qui n’est pas le 
premier à avoir utilisé ce système, déjà esquissé par V. Souhaitty), 
combine les deux systèmes : noms des notes et degrés. Au premier 
abord, lidée paraît géniale, d’autant plus qu'avec des débutants, 
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comme avec des choraliens de village, les résultats sont encoura- 
geants. Ce système consiste à écrire les degrés de la gamme en chiffres 
arabes qu’on nomme : (1), ré (2), mi (3), etc. Mais, que fera le chan- 
teur, entraîné de la sorte, le jour où il voudra approfondir la musique, 
faire de l'harmonie et aborder le chapitre des modulations ? Toutes 
les toniques étant dénommées , il s'ensuit de graves confusions 
qu’il est parfois difficile, sinon impossible, d’éliminer. Le même 
inconvénient se retrouve dans le système « tonica-do » préconisé 
par certains pédagogues. Les confusions, qui peuvent en résulter, 
sont bien moins graves dans des pays comme l’Allemagne, où 
il est utilisé comme symbole des degrés (par exemple I-ITI-V = do- 
mi-sol), alors que les notes elles-mêmes, en tant que hauteur absolue, 
sont désignées par des lettres de l’alphabet: c-d-e-f-g, etc., pour la 
gamme {c-e-g pour l'accord &-#i-s01). Nous avons étudié le problème 
sous toutes ses faces, inventant même une écriture et un clavier 
nouveau, Nous avions réalisé ainsi une concordance parfaite entre 
l’ouie, la vue et le toucher. Le clavier, à touches blanches et noires 
régulièrement alternées et l’écriture, où les notes blanches étaient 
entre les lignes et les noires sur les lignes, permettaient d’établir 
des rapports exacts et réguliers entre les diverses impressions sen- 
sorielles; la lecture et le toucher en étaient simplifiés. Mais, la musique 
west pas que sensations, loin de là; elle est aussi, et surtout, sensi- 
bilité, et comporte une indispensable activité intellectuelle (abstraite). 
Il y a donc un inconvénient à s’ancrer dans le concret qui, s’il se 
suffisait à lui-même, ne justifierait pas les efforts abstraits; par ailleurs, 
la diversité des impressions, due à celle des organes percepteurs, est 
nécessaire à l’élaboration des opérations mentales synthétiques. 

Notons aussi que notre clavier régulier est un clavier atonal. 
Il nous est éminemment utile pour arriver à comprendre la nature 
de Patonalité, dans son sens absolu. Il en montre les avantages mais 
aussi son indigence en regard de la musique tonale. La hiérarchie 
des sons, de spirituelle et affective qu’elle était, est devenue maté- 
rielle et sensorielle. Ce qui n’exclut nullement que ce point de départ 
matériel ne puisse être utilisé à des fins expressives et artistiques. 

Dans l’enseignement, l’étude du nom des notes doit précéder 
celle des degrés, qui sont d’un ordre plus abstrait. Si on leur donne 
trop tôt de l'importance, on risque de retarder l’automatisme de 
l'association « son-nom » si précieuse dans les débuts. 


CHAPITRE XI 


L’'HARMONIE 


Nous avons vu que le rythme, qui a son domaine d’élection dans 
les phénomènes de la vie végétative, physiologique, et qui est la 
manifestation de la vie dynamique, garde son efficacité dans les 
domaines de lPaffectivité (sensations, émotions, sentiments) et de 
l'intelligence (ordonnances, constructions architecturales). La mélo- 
die, de nature affective, de son côté, rayonne et vivifie le rythme, 
qui est de nature plus physique et l’harmonie, qui est d’un ordre 
plus mental. De même l’harmonie a une triple action, une triple 
signification. Il n’y a qu’à considérer l’accord, qui est son élément 
essentiel. Cet accord est fait d’une simultanéité de sons, qui gardent 
leur caractère physique, sensoriel; il a une valeur affective, provenant 
des intervalles mélodiques dont il est composé; cependant, l’élément 
caractéristique de l’harmonie est la synthèse; celle-ci suppose la pos- 
sibilité de l’analyse. Or, la synthèse et l’analyse sont d’ordre mental. 

L’harmonie, telle que la conçoivent les systèmes de musique 
orientale, qui ignorent notre harmonie technique, matérielle, est 
aussi de nature mentale. Mais au lieu de se baser sur des phénomènes 
matériels, ce mental s’appuie sur des considérations et des expé- 
riences spirituelles. Cette harmonie spirituelle est déjà présente dans 
la mélodie. C’est l’attitude humaine qui différencie les deux concep- 
tions de lharmonie. 

Arrêtons-nous encore un instant à ce fait, simple, mais décisif, 
qui sépare la musique orientale de la nôtre : nous avons une harmonie 
matérielle, que les Orientaux ignorent. N'est-ce pas une preuve de 
l'évolution, non seulement de la musique, mais de celle de l’être 
humaïn ? La nature de cette évolution peut se discuter, et l’on pour- 
rait se demander si l’intelligence scientifique occidentale, malheureu- 
sement parfois cruellement rationnelle, plaide en faveur de l’évolution. 
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Une fois de plus, la musique peut nous venir en aide. Personne ne 
doute de l’apport de l’harmonie, telle qu’elle est conçue et pratiquée 
en Occident (nous exceptons certains essais modernes d’harmonies 
nouvelles). Que les apports intellectuels occidentaux soient, à cer- 
tains égards, d'ordre involutif, paraît évident; mais certains éléments 
involutifs peuvent être nécessaires à l’évolution. Ces considérations 
mènent loin, mais ne nous écartent cependant pas de notre propos, 
qui est d'approfondir, autant que faire se peut, les rapports réels 
entre l’art et notre propre nature. 

Les exercices de l’harmonie classique débutent par des enchai- 
nements d’accords, ils sont réalisés à quatre voix; c’est une question 
de simple commodité, nous dit-on, afin de mieux pouvoir enchaïîner 
les accords. Il faut noter que ces enchaînements se font, en général, 
en se basant davantage sur la connaissance des accords que sur leur 
audition intérieure. C’est normal, puisque l'harmonie est avant tout 
d’ordre mental. Il est cependant souhaitable que cette intelligence 
soit précédée d’une expérience auditive des accords; sinon on tra- 
vaille partiellement dans lé vide. Sensoriellement parlant — nous 
avons déjà touché ce point — la pratique auditive devrait se faire 
d’abord avec deux, puis avec trois sons. C’est d’ailleurs ce que font 
certains modernes qui, délaissant l’aspect trop mental de harmonie 
classique, retournent à l’harmonie préclassique de trois sons et à la 
polyphonie, celle-ci étant pratiquée dans un sens préharmonique, 
souvent à deux voix. 

Dans un enseignement normal, à bases psychologiques, où l’en- 
fant est entrainé d’après les lois de l’évolution, où le sensoriel précède 
laffectif et celui-ci le mental, les progrès peuvent se faire harmonieuse- 
ment, préparant une intelligence réelle et vivante, riche en expériences 
sensorielles et affectives. 


$ 1. LES INTERVALLES HARMONIQUES 


On peut passer insensiblement de la mélodie à l’harmonie par 
l'intervalle harmonique. Un rapport mélodique de deux sons, pour 
peu qu’il soit réalisé rapidement, devient une quasi-simultanéité, 
D'autre part, trois notes chantées successivement, par exemple : 
do-mi-sol, deviennent un accord dans notre imagination. Par ailleurs, 
si nous prenons les intervalles harmoniques dans l’ordre suivant : 
octave, quinte et quarte, tierces et sixtes, secondes et septièmes, 
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nous aurons une série d’intervalles dont le premier n’a encore aucun 
caractère harmonique et dont les suivants, de plus en plus riches, 
aboutissent à une évocation de l’accord, puis de l’agrégat. L’octave 
donne l'impression d’être un unisson ou, même, un son unique; 
la quinte et la quarte, quoique encore de caractère homophonique, 
ont déjà un certain caractère harmonique; mais ce n’est qu’avec les 
tierces et les sixtes que l’accord est évoqué; quant aux secondes et 
aux septièmes, renforcées par les sons résultants ou par les sons harmo- 
niques, elles sont de l’ordre des agrégats. Nous avons vu, au Chapi- 
tre IV, traitant du son, l’importance des sons résultants, quant à la 
pureté et à la richesse relative des intervalles. Des preuves de même 
valeur sont données par les sons harmoniques, lorsqu’on additionne 
les sons harmoniques des deux sons composant l'intervalle. 

Vu son importance psychologique, il nous faut préciser le fait, 
que lPélément mélodique peut se réaliser, et peut être créé, sans le 
secours de l'intelligence : un cri, une plainte, une jubilation, peuvent 
naître par la seule sensibilité; par contre, toute simultanéité de sons, 
telle que Pintervalle harmonique, ne peut être réalisée que par une 
faculté hiérarchiquement supérieure : l’intelligence, puisque celle-ci 
est seule apte à faire une analyse et une synthèse. 

Pour illustrer cet ordre hiérarchique, établissons une analogie 
avec les règnes de la nature. Le règne végétal donne des exemples 
de sons produits pat une propulsion vitale intrinsèque (éclatements 
pour projeter les graines, propulsion de la sève, par à-coups, audibles 
à l’aide d’appareils) ; l'animal donne de nombreux exemples de rapports 
sonores, d’éléments mélodiques (cris, plaintes, etc.), ainsi que de 
mélodies, puisque loiseau chante; seul, l’être humain, grâce à son 
intelligence, peut produire l'harmonie et tout ce qu’elle comporte 
(mélodies tonales, intervalles harmoniques, accords et enchaînements 
d'accords). Il est bien entendu que les mélodies de l'oiseau ne sont 
pas tonales et ne comportent donc pas de sens harmonique. 

. Nous insistons sur l’importance de cette ordonnance hiérarchique, 
cat la musique nous montre ainsi, de façon péremptoire, que l’être 
humain se différencie de l’animal, au point de vue de l'intelligence. 
Aussi, lorsque nous disons que l’harmonie, c’est-à-dire l'intervalle 
harmonique et l'accord, sont de nature mentale, nous sommes per- 
suadé d’énoncer une vérité psychologique. Nous dirons plus loin 
quelques mots sur la nature de l’accord qui, pas plus que linter- 
valle harmonique, n’exclut la sensibilité sensorielle et affective. 
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La Théorie musicale du Conservatoire de Paris (de J. Chaiïlley 
et J. Challan, parue chez Leduc) est une des premières à avoir donné 
une certaine importance à la valeur sensible des intervalles; nous 
l'avons fait nous-même d’une façon approfondie dans L’oreille 
musicale, tant pour l'intervalle harmonique que pour l'intervalle 
mélodique. Dans certains cas, la valeur expressive des deux genres 
d’intervalles peut être ressemblante; cependant ils sont, en général, 
différents par le fait que, dans l’intervalle harmonique, un élément 
de consonance ou de dissonance physique joue un rôle essentiel et 
donne à l’accord une valeur matérielle, là où l'intervalle mélodique 
reste plus exclusivement sur le plan affectif. 

On peut trouver, dans les deux catégories d’intervalles, nous 
l'avons vu, une hiérarchie établie sur des faits physiques, alors que 
les Anciens, qui ignoraient certaines données physiques (nombre 
des vibrations des sons), reliaient cette même hiérarchie aux lois spi- 
tituelles des Nombres. 

Des pédagogues modernes préconisent l’étude des intervalles 
d’un point de vue égalitaire, supprimant la notion de hiérarchie, 
tant matérielle que spirituelle; d’autres gardent une hiérarchie maté- 
rielle. Pour nous, les deux genres de hiérarchie doivent coexister; 
ils s’épaulent mutuellement et peuvent nous enrichir, au cours des 
études, d’éléments nouveaux et intéressants. Le point de vue égali- 
taire des intervalles peut servir de point de départ aux atonalistes. 
Mais, nous savons, avec Strawinsky, Hindemith et d’autres chefs 
de file, que la négation pure et simple de la tonalité joue sur des mots 
et profite de l’ignorance de la plupart des musiciens. L’ordre hiérar- 
chique des sons, nous l’avons vu, est basé sur la loi des sons harmo- 
niques et sur celle des sons résultants. IL y à tout avantage, croyons- 
nous, à approfondir, sur ces bases, les valeurs matérielles et affectives 
des intervalles. 

Dans la pratique des intervalles harmoniques, on peut partir du 
jeu en tierces et en sixtes; ces seuls intervalles permettent une suite 
pat degrés conjoints, réalisant ainsi la mélodie naturelle. Ce faisant, 
onest dans la marche normale de l’évolution, où le gymel (emploi des 
tierces harmoniques) fait le pont pratique entre la mélodie et l’har- 
monie. L'origine du gymel n’est pas encore bien établie; on le trouve 
aux environs de l’an 1200 en Angleterre et, encore actuellement, à 
l’état embryonnaire, chez les Noirs (par exemple, à Madagascar), 
ainsi que dans des chants populaires. 
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$ 2. Les AccoRDS 


L'idée que laccord est de nature mentale n’est pas toujours 
acceptée par les musiciens. Aussi, précisons encore notre point de 
vue : Le rythme doit se vivre, soit physiologiquement, soit dans 
limagination motrice; il peut être senti et compris. La mélodie 
doit se vivre affectivement, mais elle à une base physique et peut 
être justifiée par l'intelligence. L'accord à une base matérielle, il a 
une valeur sensible, mais il ne peut être vécu, dans sa signification 
réelle, que par l’intelligence. 

L’accord peut donc être envisagé sous un triple aspect, comme le 
rythme et la mélodie, 1° Au point de vue physique, Yaccord est un 
ensemble de #rois sons. Comme tel, il peut être perçu pat notre organe 
auditif et fait partie du domaine sensoriel. 2° Au point de vue affectif, 
Paccord est un ensemble d’intervalles (rapports sonores). Il faut 
au moins deux rapports sonores harmonieux pour qu’il y ait har- 
monie. Ces rapports peuvent être sentis. Et cette réaction de la sen- 
sibilité aux rapports sonores indique, sans erreur possible, qu’un 
accord parfait majeur de trois sons, par exemple, est constitué par 
une quinte juste ou parfaite et une tierce majeure; et non pas, comme 
Pont cru nombre de théoriciens, par une tierce majeure et une 
tierce mineure. Rapporter les accords à une superposition de tierces 
est une erreur psychologique; cette erreur a été relevée par certains 
musiciens, comme Jacques Chailley. C’est une explication tout 
extérieure et superficielle de l’accord dont il faut se méfier. La plupart 
des traités d'harmonie — on peut le déplorer — font cette erreur ; 
plusieurs donnent les deux aspects, mais aucun traité n’a donné 
lexplication de la triple nature de l'accord. 30 Au point de vue 
mental, Vaccord est ane fonction tonale. Des trois aspects de l'accord, 
c’est, sans conteste, le principal, puisqu'il régit les enchaînements 
des accords et, par conséquent, l’harmonie. 

N’est-il pas intéressant de constater cette ordonnance mathéma- 
tique : #rois sons, deux intervalles, ##e relation tonale ? Cette seule 
ordonnance démontre péremptoirement que les plans se superposent, 
en passant d’une synthèse à une autre, qui est supérieure; l’affectivité 
est un principe synthétique par rapport aux sensations, et l’intel- 
ligence l’est par rapport aux sensations et à l’affectivité. 

Il y a, dans FPharmonie, tout un côté cérébral, indispensable, 
que l’élève doit assimiler et maîtriser, et qu’il doit acquérir par la 
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pratique sonore et affective, faite sous l’égide du mental. Chez le 
musicien incomplet, l’intellect et l’affectivité se contrecarrent fré- 
quemment; il est donc compréhensible que, dans le cas où les deux 
ne peuvent aller de pair, on donne la priorité à la théorie, à l’étique- 
tage des éléments sonores, laissant à plus tard la pratique vivante 
et profonde du monde sonore; mais il est regrettable qu’il en soit 
souvent ainsi. 

En mentionnant les trois aspects, physique, affectif et mental 
de laccord, nous n’excluons pas la possibilité, chez les musiciens 
très avancés, d’un quatrième aspect, qui peut d’ailleurs être présent 
dans tous les domaines de la musique, nous voulons dire : intuition. 
Cest particulièrement dans les enchaînements des accords, dans 
Pharmonie et dans la composition, que cette faculté humaine, supra- 
mentale, synthétique au suprême degré, peut être d’une importance 
capitale. Aussi comprenons-nous la réaction négative des bons 
musiciens devant l’affirmation que laccord et l’harmonie sont de 
nature mentale. Mais, il s’agit ici de l’harmonie matérielle, qui est 
simultanéité de sons. Son application dans l’art rejoint, normalement, 
la nature spirituelle de l’harmonie qui est, en fait, une unité, une 
unicité, qui déborde l’harmonie matérielle et inclut, dans une synthèse 
qui échappe à l’intellect, la mélodie et le rythme. 

Cette mise au point est d’autant plus importante qu’en dehors 
de la précision qu’elle apporte, quant à la signification de la concep- 
tion schématique des trois éléments fondamentaux de la musique, 
elle attire l’attention sur un principe supérieur, qu’on peut nommer 
intuition ou inspiration. Ce principe supramental est actuellement 
battu en brêche par plus d’un théoricien; ils sapent ainsi, à la base, 
laspect le plus élevé de la musique, celui qui lui confère une valeur 
particulièrement émouvante et un pouvoir souvent hautement 
bienfaisant. 


CHAPITRE XII 


LA MÉMOIRE MUSICALE 


L'activité musicale, nous l’avons vu, présente un ensemble très 
complexe de facultés humaines, des plus matérielles aux plus spiri- 
tuelles. La mémoire musicale à elle seule suffit à montrer combien 
la musique est, humainement parlant, riche et diverse. 

Les auteurs qui ont traité de la mémoire musicale, en ont dit 
à peu près l'essentiel. Parmi eux, citons L. E. Gratia qui, dans 
L'étude du piano, à traité de la mémoire musicale, et Lucien Lambotte, 
directeur du Conservatoire de Luxembourg. Ce dernier est l’auteur 
de l'ouvrage L'éducation de la mémoire musicale. Nous reprenons 
cependant, à notre façon, ce chapitre intéressant, en partant d’une 
double distinction, essentielle du point de vue psychologique : la 
mémoire musicale proprement dite et la mémoire instrumentale. Ce 
double point de vue permet de faire plus d’une mise au point. Mais, 
avant de parler de la mémoire musicale, il nous faut dire quelques 
mots de la mémoire en général. 

S'il fallait s’en tenir aux définitions classiques de la mémoire, 
le musicien serait bien mal servi. D’après les unes, il n’existe qu’une 
mémoire représentative (« la mémoire est une faculté par laquelle 
Pesprit conserve les idées antérieurement acquises »); d’après d’autres, 
c’est une faculté de conserver et d’éprouver à nouveau des états 
de conscience passés ou les reconnaissant comme passés. Il faut attendre 
le début du siècle pour que certains psychologues admettent une 
mémoire affective. Dès 1904, Richard Semon démontre aussi l’exis- 
tence d’une wémoire physiologique, organique, inconsciente ; ce qui 
la amené à créer le terme « mnème » pour désigner la mémoire 
au sens le plus général. À cette série de « mémoires » on peut encore 
ajouter certains phénomènes des corps inorganiques, capables de 
subir et de « retenir » certaines influences reçues. 

Nous passerons en revue ces différents états de la mémoire en 
allant, en sens inverse, de l’état le plus matériel au plus immatériel. 
Une fois de plus, nous nous servirons de notre ordonnance, ordon- 
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nance qui est notre fil d'Ariane, et qui s’appuie à la fois sur la nature 
et sur la musique. Et, partant de la notion la plus générale du phéno- 
mène de la mémoire, considéré comme un pouvoir de rétention, 
comme une faculté de conserver des modifications reçues, nous 
commencerons par la matière inorganique. 

On a remarqué, en effet, que les corps inorganiques ont une 
certaine sensibilité. Les travaux du savant hindou Bose, entre autres, 
ont établi que les substances minérales peuvent subir des phénomènes 
d'intoxication et de fatigue comme les êtres vivants. Les ingénieurs 
savent que les métaux peuvent se fatiguer et peuvent acquérir des 
habitudes d’élasticité. Ce dernier cas se présente aussi avec certains 
instruments de musique, comme le violon. La matière n’est donc 
pas un élément absolument inerte, tout en étant différent de la matière 
organique. Comme elle est capable de rétentivité, on peut donc, 
dans un certain sens, parler d’une wéwoire physique. 

La cellule, élément fondamental de la matière vivante, peut 
garder des traces d'événements individuels, qu’on nomme « engram- 
mes », et témoigne ainsi de l’existence d’une certaine wéwoire biolo- 
gique, que Richard Semon englobe dans la mémoire générale, et qu’il 
nomme « mnème ». La mémoire organique, inconsciente, s’actualise 
pat des engrammes, qui sont des modifications organiques des cel- 
lules; et comme les cellules ne sont pas isolées, les engrammes peuvent 
former des associations dynamiques. 

La mémoire musculaire, celle du mouvement et celle du rythme 
sont des wémoires physiologiques. 

C’est par la mémoire mélodique que nous avons eu, personnel- 
lement, la révélation et la certitude de l’existence d’une wéoire 
affective. Il est évident que, si l’on veut retenir une mélodie, on utilise 
différents moyens, même dynamiques et intellectuels; mais, l’élément 
affectif, propre aux intervalles, aux accords, au sens tonal et à l’at- 
mosphère de la mélodie, est de première importance; il est l’élément 
le plus caractéristique. La mémoire mélodique est toute différente 
de celle qui fonctionne à l’aide de la connaissance cérébrale, comme 
celle des noms des notes, des degrés, etc. Parmi les psychologues 
qui ont admis l’existence de la mémoire affective (après Descartes, 
qui expliquait déjà la conservation d’états psychologiques), citons : 
Ribot, Mauxon, Paulhan, Weber, Delacroix et Piéron. Le Vora- 
bulaire technique et critique de la philosophie, de Lalande, la mentionne 
dans le supplément de 1932. Cette mémoire est tributaire d’habitudes 
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affectives; on prend certains plis, certaines tendances émotionnelles, 
Il est bien entendu que la mémoire affective est aidée et soutenue 
par la mémoire dynamique propre au rythme. 

Dans le sens le plus courant, le terme « mémoire » a trait à la 
mémoire mentale, cérébrale, représentative; c’est la mémoire de la 
pensée et du jugement; on se souvient dans le temps et en fonction 
de soi-même. Cette mémoire n’est cependant pas toujours soumise 
au cerveau et cherche parfois l’appui de la mémoire affective, celle 
d’un climat, d’une atmosphère. 

La mémoire la plus mystérieuse, celle qui échappe le plus à 
notre investigation, est la mémoire synthétique de l'intuition, celle qui 
englobe en un faisceau, toutes les autres mémoires. Elle est propre 
au grand artiste, au génie, et elle joue un rôle très grand dans la 
musique; c’est la mémoire de l’être spirituel dans ce qu’il a de plus 
profond, de plus individuel. La psychanalyse à montré à quel point 
la mémoire peut être tributaire de complexes et aussi, qu’elle peut 
comporter, en plus d’éléments individuels, des éléments collectifs 
ayant trait à des archétypes ou à la race. 

À partir d’un certain degré, la mémoire se confond avec l’iagi- 
sation, La mémoire biologique précède Pimage; mais, dès qu’on 
entre dans le domaine de la vie physiologique, on se trouve en 
présence de certaines formes de limagination; celle-ci peut être 
dynamique ou plastique, et donc rythmique. C’est surtout avec 
Paffectivité et l’intelligence que Pimagination prend son plein déve- 
loppement. Au premier degré, l’imagination est réfentive; elle est 
inconsciente chez l’animal, mais peut être consciente chez l’homme. 
Au second degré elle devient reproductrice. Plus tard elle peut devenir 
constructive, c’est-à-dire qu’elle permet de combiner des éléments 
connus. Enfin, elle peut être créarrice, intuitive et supramentale. 

La mémoire peut varier suivant les individus. Les uns sont 
prompts à retenir, mais ne retiennent pas longtemps, alors que pour 
d’autres, le contraire se présente. Le degré de la mémoire peut 
varier, non seulement selon les individus, mais aussi suivant le gente 
de mémoire, auditive, visuelle ou autre. La musique est un domaine 
particulièrement favorable à l’étude de la mémoire. 

La mémoire est, avant tout, un élément de continuité. Elle sou- 
tient la conscience de la personnalité et est, de ce fait, indispensable 
au progrès. Dans la musique, elle est un indice du don musical et 
joue un tôle déterminant dans la polyphonie et l’harmonie, L’au- 
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dition intérieure, absolue et relative, est un phénomène de mémoire. 
Les différentes mémoires peuvent collaborer, et l'expérience prouve 
que le souvenir, qui dépend de l'intérêt, de lattention, de la concen- 
tration et de la volonté, est bien plus fidèle quand il fait appel à des 
associations d’idées. L’effort de la pensée peut vivifier les différentes 
mémoires; il y a donc intérêt à ne pas les laisser livrées à elles-mêmes. 
Selon les cas, il peut être nécessaire de les exercer séparément. 

Le tableau que nous venons d’établir de la mémoire présente 
une grande complexité que nous ne pouvons éluder. Heureusement 
que, dans la pratique musicale, la vie se charge d’associer et de coor- 
donner les différents éléments de la mémoire. Abordons maïintenant, 
de plus près, la mémoire musicale et instrumentale. 

A quelques détails près, la mémoire musicale est de la même 
natute chez tous les musiciens. Il n’en est pas de même de la mémoire 
instrumentale, qui varie selon l’instrument, y compris la voix des 
chanteurs. C’est une des raisons pour lesquelles nous les avons envi- 
sagées séparément. La mémoire musicale est ry#hmique, auditive, men- 
tale où intuitive. Dans la mémoire instrumentale, nous classons les 
mémoires visuelle, tactile et musculaire. 

Nous donnons ci-dessous un tableau des diverses mémoires. 
Il n’a pas la prétention d’être complet ni parfait. En regard de la 
vie, où les ordres les plus divers s’interpénètrent, tout système 
paraît arbitraire et incomplet. Un seul ordre logique ne suffit pas 
cat il reste, si l’on peut dire, en surface, alors qu’il s’agit plutôt de 
volume. L’ordonnance établie ne doit être, dans notre propos, qu’une 
introduction dans un domaine de vie qui défie toute schématisation; 
nous cherchons à y établir de l’ordre et à éveiller l’intuition. Comme 
d’habitude, deux ordres nous ont guidé : celui des éléments de la 
psychologie de la musique et celui, plus général, de la psychologie 
humaine. 


$ 1. LA MÉMOIRE MUSICALE PROPREMENT DITE 


La mémoire rythmique, qui est avant tout d’ordre physiologique, 
fait appel à la mémoire du mouvement. C’est par le mouvement 
qu’on peut prendre conscience des valeurs agogiques; car ni lémo- 
tion, ni l'intelligence — nous l’avons démontré ailleurs — ne peuvent 
donner la sensation du temps qui passe; sensation qui est essentielle 
à la vie rythmique. Des valeurs dynamiques viennent s’ajouter aux 
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valeurs temporelles, et se complètent par des éléments plastiques. 
Dans son ensemble, la mémoire rythmique se base sur des automa- 
tismes musculaires. 

Mais le rythme n’est pas uniquement corporel. Il peut exprimer 
des émotions, des sentiments, qui sont des « mouvements » de l’âme. 
Et dans les émotions-chocs, n’est-on pas en présence de mouvements 
réels ? Quant aux émotions-sentiments, plus elles s’écartent du mou- 
vement, moins elles représentent des valeurs rythmiques caracté- 
ristiques. 

On a donné parfois, dans l’éducation rythmique, une valeur 
exagérée, voire abusive, à la wémoire numérative. En parlant du rythme, 
nous avons précisé la valeur relative du calcul métrique en regard 
des sensations rythmiques; valeur mentale, abstraite. Quant à la 
construction architecturale, envisagée comme un grand rythme, elle 
demande, pour être valable, une forte conscience de l’écoulement 
du temps. 


$ 2. MÉMOIRES JOUANT UN ROLE DANS LA PRATIQUE MUSICALE 


I. — Mémoires musicales proprement dites 
A) RyrHMiQuE 1. Physiologique : durée (temps) 
intensité (espace) 
pesanteur (plastique) 


2. Affective : émotions 
sentiments 
3. Mental : métrique 
mémoire numérative 
B) AUDITIVE 1. Méw. du son : intensité 
(plus particulière- hauteur 
ment physiol.) timbres, bruits 


audit. absolue sans noms 
audit. absolue avec noms 
(aussi de nature men- 


tale) 
2. Mélodique : audition relative 
(plus particulière- gammes 
ment affective) intervalles mélodiques 


chansons 
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3. Hermonique : intervalles harmoniques 
(plus particulière- accords 
ment mentale) polyphonie 
harmonie 
fonctions tonales 
cadences 
C) MENTALE 1. Norinale : noms des notes 
2. Visuelle : lecture et écriture 
3. Analytique : formes musicales 
D) Ixrurrive Supramentale : unité-totalité 
création 
IT. — Mérioires instrumentales 
À) VISUELLE De Pinstrument 
B) Tacrire 1. Mérm. digitale : endroit des notes 
2. Mém. du doigté : otdre des doigts 
3. Mém. du toucher : qualité du jeu 
C) Mouscurarre 1. Méw. de Pespare : relative à l'instrument 


2. Mém. des mouvements : corps, membres 


La mémoire auditive qui, dans son ensemble, est de nature affective, 
comprend la mémoire du son, la mémoire mélodique et la mémoire 
harmonique, La wémoire du son s'appuie sur la capacité des cellules 
de recevoir des empreintes. Chaque organe sensoriel a sa mémoire 
particulière, qui dépend du système nerveux. Le son, étant éminem- 
ment affectif, est le point de départ de la sensibilité musicale. Envi- 
sagé du point de vue physique, il atteint notre système nerveux par 
ses différentes qualités : la durée, Pintensité, la hauteur et le timbre. 
Les deux premières entrent dans l’ordre du rythme; la troisième est 
une caractéristique du domaine sonore; la dernière est d’une nature 
complexe tenant à la fois de la troisième, par les différents sons 
harmoniques qui la composent, et des qualités matérielles de la 
source sonore. 

La mémoire mélodique comporte la mémoire de l’intervalle mélo- 
dique, essentiellement affective, et celle de la mélodie (qui nécessite 
la mémoire rythmique); elle concerne les rapports sonores dans 
Pordre de la hauteur du son. Ces rapports tiennent aussi de la dyna- 
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mique intérieure de la mélodie, reflet du principe rythmique dans 
l’ordre de la mélodie. L’audition absolue et l’audition relative, nous 
lPavons déjà vu, sont en réalité des mémoires mélodiques, la première 
plus physiologique et mentale, la seconde plus affective. En général, 
la mélodie exprime des états d'âme, des émotions, des sentiments; 
aussi, la nature subtile des réminiscences échappe-t-elle souvent à 
notre volonté; parfois elle s’impose à nous, à l'encontre de notre 
désir; à d’autres moments elle fonctionne sur commande avec une 
absolue et déconcertante perfection. Bien des dilettantes se trompent 
sur la valeur de leur mémoire mélodique. Ils croient avoir toute une 
mélodie dans la tête. En réalité, elle est incomplète, et ce qui flotte 
dans la mémoire, c’est le rythme et le souvenir émotif de la ligne 
mélodique, qui s’adjoint une partie des notes qui la composent. 

La mémoire harmonique dépend, comme la nature même de l’ac- 
cofd, de trois domaines différents. L’un d’ordre physique (les sons), 
l'autre d’ordre affectif (rapports sonores) et le troisième d’ordre 
mental (simultanéité et fonctions tonales). 

Dans la #émoire mentale, nous classons la mémoire nominale 
(et non nominative, comme Pont écrit plusieurs auteurs), la mémoire 
visuelle de l’écriture et la mémoire analytique. La mémoire rominale 
concerne les noms des notes; elle est de toute importance au point 
de vue de la pratique musicale. La wémoire visuelle est souvent plus 
mentale que sensorielle et concerne surtout l'écriture. La wéoire 
analytique est la mémoire cérébrale par excellence; elle comporte 
toutes les données intellectuelles concernant les œuvres musicales : 
forme, genre, caractère, style, etc. 

La mémoire intuitive a été décrite plus haut. 


$ 3. LA MÉMOIRE INSTRUMENTALE 


Il est important que le professeur de musique puisse distinguer 
les valeurs musicales des valeurs instrumentales, quoique les deux 
se confondent intimement dans la pratique. Il doit être à même 
de guider l'élève dans les deux sens et ne pas imposer une méthode 
qui risque, si elle est trop exclusivement instrumentale, d’induire 
l'élève en erreur sur la vraie valeur de l’exécution instrumentale. 
Il suffit parfois de peu, d’un simple aiguillage, pour que lélève 
reste dans la bonne voie. Mais pour cela, il faut connaître les ressorts 
de la vie et le danger de certaines plaques tournantes; la seule science 
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instrumentale n’y suffit point. Les traditions auxquelles les professeurs 
restent fidèles ne sont pas toutes bonnes. En principe, il faut savoir 
et sentir ce qui est vital dans un art, et le distinguer de ce qui est 
formel et spectaculaire. Nous dirons plus loin les qualités, non seu- 
lement matérielles, mais spirituelles de la virtuosité instrumentale, 
qu’on dénigre, parfois à tort, comme si elle n’avait que des défauts 
et ne comportait que des dangers. La virtuosité, lorsqu'elle est spiri- 
tuelle et artistique, peut bien, comme chez un Liszt, être mise au 
service de la musique. 

Dans la mémoire instrumentale sont impliquées la mémoire 
visuelle, celle du toucher ainsi que celle du mouvement; cette dernière 
peut s'étendre au corps entier ou à certaines de ses parties. Nous 
ne pouvons tenir compte, dans notre court exposé, de tous les instru- 
ments, ni de la voix humaine, qui comporte de si délicates subti- 
lités; comme exemple nous prendrons surtout le piano, instrument 
universel, connu de la majorité des musiciens, puisque sa pratique 
est quasi indispensable à l’étude de l’harmonie. 

La mémoire visuelle du clavier prend, chez certains dilettantes, 
une importance exagérée, au détriment de la mémoire du nom des 
notes et même de celle des sons. C’est un grave danger. Nous admet- 
tons volontiers que, pour le développement musical d'élèves plus 
ou moins amusicaux, l’instrument puisse être d’un réel secours dans 
Péducation musicale; mais il est préférable que ce soit, au contraire, 
la musique qui facilite la maitrise de l’instrument. C’est pourquoi 
les pédagogues modernes font précéder, si possible, la pratique de 
linstrument, d’un entraînement musical, rythmique et auditif. La 
connaissance visuelle du clavier est cependant de toute importance, 
même pour des aveugles, qui arrivent à « voir » leur instrument; 
car cette possession par la vue dote l’élève d’une mémoire matérielle, 
très sûre. Elle est donc un point de départ de la technique pianis- 
tique. La vision du clavier doit devenir intérieure, puisqu'il faut, 
pour bien faire, qu’on puisse trouver les notes tout en regardant 
le texte musical ou, éventuellement, dans le cas du professeur de 
rythmique, en suivant l’évolution des élèves (Liszt ne regardait 
pour ainsi dire jamais le clavier). Du temps de Rameau, on conseillait 
à l’exécutant de se tourner aimablement vers le public, comme si 
on lui parlait. 

Vient, ensuite, la mémoire #actile du clavier, qui se greffe automa- 
tiquement sur la vision du clavier. Cette mémoire s’adjoint, en outre, 
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la wémoire du toucher, destinée à tirer parti des qualités sonores de 
l'instrument. L’on sait le rôle qu’a joué le toucher dans l’œuvre péda- 
gogique de Marie Jaëll Nous devons aussi tenir compte d’une 
mémoire digitale, puisque les doigts jouent, dans le jeu du piano, un 
rôle de premier plan. Le jeu requiert, en plus, la #émoire du doigté, 
qui est mi-cérébral, mi-tactile. 

La mémoire du toucher se confond, dans bien des cas, avec la 
mémoire musculaire, comme dans le mouvement des mains, des bras 
ou le jeu de la pédale. Cette mémoire concerne, dans le sens général, 
tout le corps et rejoint la mémoire rythmique. Elle en diffère cepen- 
dant grandement, car tout en étant nécessaire pour rendre correc- 
tement toutes les particularités du rythme, elle est indispensable 
au bon toucher; elle requiert la maîtrise corporelle et, par conséquent, 
une qualité éminente que plus d’un pédagogue a mise en relief, 
parfois même avec exagération : la relaxation. Que d'élèves sont 
trop cérébraux, trop uniquement volontaires et centrés sur l’effort | 
L'art exige à La fois de la force, de la souplesse, de l’adresse et de 
Pobéissance aux lois de la nature; ceci aussi bien au point de vue 
corporel qu’artistique. Nous ne pouvons guère prendre conscience 
du fonctionnement musculaire. dans ses détails; heureusement, la 
connaissance des aspects généraux du fonctionnement du corps nous 
en dispense. 

La pédagogie moderne du piano, surtout depuis Liszt et ses 
principaux élèves ou continuateurs : Bülow, Tausig, Stavenhagen, 
Selva, Jaëll, Varré, Breithaupt, etc., a donné une grande importance 
au corps : poignets, mains, bras, épaules, buste, etc. 

La technique corporelle, qui comprend la mémoire musculaire, 
varie beaucoup selon les instruments. On conçoit que certains 
professeurs tendent à proscrire le mouvement corporel dans le jeu 
instrumental. Mais, lorsque le corps ne participe pas au jeu, il faudrait 
suppléer au mouvement par une intense imagination motrice, afin 
que le jeu ait les qualités qu’obtiennent les exécutants grâce aux 
mouvements qu’ils font. Les professeurs qui pèchent par excès 
d’intellectualisme ou de conventionnalité, ont-ils pratiqué eux-mêmes 
la danse ? Or, le rythme musical est une espèce de danse. Il en est de 
même du jeu digital, qui est un genre de danse en miniature et qui 
devrait toujours être harmonieusement relié au corps entier, afin 
d’être vivant, naturel et, de ce fait, artistique. 

Nous avons déjà énoncé les conditions qui peuvent favoriser le 
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développement de la mémoire; nous allons les récapituler brièvement, 
En premier lieu vient l’:##réf pour la musique et pout l’instrument, 
et donc l'amour de la beauté matérielle et spirituelle du jeu. Cet 
intérêt déclanche l’affention dont le degré d'intensité est déterminant 
et doit même devenir, dans certains cas, de la cowcentration. Cela 
demande parfois de la voonté. Par la concentration on peut développer 
telle ou telle mémoire particulière. Il est bon, et même nécessaire, à 
certains moments, de séparer les différentes mémoires, ne fût-ce 
qu’à titre de contrôle. C’est la tâche du professeur de guider Pélève 
dans ces efforts analytiques qui doivent, normalement, aider à acquérir 
la mémoire synthétique; car les différentes mémoires doivent pouvoir 
collaborer. D'ailleurs, c’est ce qui se passe, en général, inconsciemment, 

Les principaux moyens méthodologiques pour le développeméat 
de la mémoire sont : la répétition, l'association et lanalyse. La 
répétition est quasiment indispensable; sa nécessité varie beaucoup 
suivant les élèves et leurs dons musicaux ou techniques. Comme 
les différentes mémoires peuvent collaborer, il s’agit parfois de 
provoquer des associations qui ont de la peine à se réaliser sponta- 
nément; les conseils du professeur peuvent donc être très utiles, 
Il est souvent avantageux, nous l’avons déjà vu, d’associer les sen- 
sations sensorielles et les émotions à des idées. Pour autant que les 
idées n’entrainent pas à la cérébralité, elles sont un soutien précieux, 
C'est pourquoi lamlyse des morceaux qu’on étudie est pour ainsi 
dire indispensable. Elle établit les grandes lignes et soutient les dif- 
férentes mémoires dans les divers détails. Une analyse approfondie 
ne concerne pas seulement les formes extérieures et l'ordonnance 
des détails, mais elle va plus loin : elle cherche les raisons et les causes. 
Il se fait ainsi qu’une certaine mémoire, que nous nommerions 
volontiers mémoire cansale, se développe. Cette mémoire va en sens 
inverse de la mémoire analytique proprement dite; elle est d’ordre 
synthétique. Il arrive qu’elle desserve la virtuosité, car elle ne tra- 
vaille pas dans un sens purement technique. Elle agit en profondeur. 
Or, il est rare que ces deux tendances, presque opposées, et en tout 
cas complémentaires, existent simultanément. Cest le privilège des 
grands artistes de les posséder toutes deux. 

Avoir beaucoup de mémoire, peut être préjudiciable à l'élève 
qui, en s’y fiant trop, risque de devenir superficiel, de manquer de 
sensibilité et d’intelligence. Il arrive aussi que les facilités de mémoire 
de Pélève induisent le professeur en erreur, et l’on a vu maint enfant 
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prodige donner l’impression d’être génial, alors qu’il s’agissait tout 
simplement d’une mémoire extraordinaire. Il n’est cependant pas 
difficile de mettre les choses au point, si l’on examine l’élève d’après 
certaines données psychologiques. Génie et mémoire peuvent aller 
de pair; et si le génie n’est pas indispensable à la mémoire, par contre 
celle-ci l’est presque toujours au génie. L’intuition supramentale, 
caractéristique du génie, est comme une superconscience, riche 
d’expériences, acquises ou héréditaires. 


CHAPITRE XIII 


LES ASSOCIATIONS 


Nous abordons maintenant un des chapitres les plus caracté- 
ristiques du point de vue psychologique et qui concerne maints 
procédés pédagogiques musicaux. On associe, en effet, dans les 
exercices pédagogiques, des noms et des signes aux valeurs rythmiques 
et sonores. On crée des liens entre la lecture d’une note et sa réalisa- 
tion instrumentale. On prend des habitudes qui deviennent des 
automatismes; autrement dit, on acquiert des réflexes conditionnés. 
Ces réflexes sont d’une importance capitale pour le développement 
humain. On peut même dire que le nombre, la complexité et la rapi- 
dité des réflexes d’un être sont en rapport avec son degré d’évolution. 

Qu’entend-on par réflexes conditionnés ? 

Les réflexes sont des réactions nerveuses, musculaires ou autres, 
provoquées par des impressions extérieures. Ces réflexes sont à la base 
des automatismes. Or, dans la musique, les automatismes sont nom- 
breux et divers. Ils sont provoqués par des réactions et des associations 
volontaires, qui passent de l’inconscient au subconscient, alors que 
le réflexe simple est toujours inconscient. Les automatismes sont 
favorisés par les habitudes, et donc par la répéfition. On peut créer de 
bonnes, comme de mauvaises habitudes; les associations provoquées 
peuvent donc être favorables ou non au développement musical 
et constituer parfois, comme nous allons le voir, de réels obstacles, 
dont l'importance n’est pas toujours facile à déterminer. 

Les associations, comme les réflexes, peuvent être simples ou 
complexes; dans le dernier cas, il s’agit de réflexes conditionnés. La 
vue d’une note, par association d'idées, peut en évoquer le nom; 
c’est une association simple; il en est de même avec le nom évoquant 
le son. Dans un réflexe conditionné (association complexe), la note 
peut évoquer le nom, celui-ci le son, et ce dernier un acte qui traduit 
le son au piano. Ainsi le processus est complet, au point de vue à 
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la fois musical et technique. On peut, évidemment, créer des asso- 
ciations directes entre la vue et le toucher; elles peuvent, jusqu’à 
un certain point, favoriser les résultats techniques, mais c’est 
parfois au détriment de la musicalité, à laquelle revient la première 
place. 

Descartes, déjà en 1630, décrivait le réflexe conditionné : « Je 
juge que si on avait bien fouetté un chien cinq ou six fois, au son 
du violon, si-tost qu’il oitait une autre fois cette musique, il commen- 
cerait à crier et à s’enfuir. » Il fallait, cependant, attendre les travaux 
de Pavlov, pour avoir des preuves tangibles de la réalité de cette 
affirmation. Pavlov a abouché le canal salivaire d’un chien à la peau 
de la joue, afin d’avoir, par le nombre de gouttes de salive, un contrôle 
rigoureux sut les réactions. Le réflexe simple, la vue de la viande 
provoquant la salive, a été lié à une seconde association : viande- 
lumière. À la suite de cela, la lumière à provoqué l’écoulement de 
salive; c’est un réflexe conditionné. On peut aller plus loin; par 
exemple : après l’association de la lumière et de la nourriture, la 
lumière seule a donné dix gouttes de salive; ensuite on a associé 
le son à la lumière et, présentant alors le son seul, on a encore obtenu 
une ou deux gouttes. La réaction, dans ce réflexe conditionné du 
second degré, a été faible, mais elle à démontré que ce réflexe était 
téalisable. 

Un autre savant russe, Beliakov, a étudié le processus de diffé- 
renciation dans les hémisphères cérébraux. Le sujet nous intéresse, 
car des expériences ont été faites avecile son et elles touchent, de ce 
fait, au phénomène de l’audition absolue. En voici un exemple : 
Dans les associations entre le son et l’activité salivaire, on a remarqué 
qu’en répétant un grand nombre de fois l’agent choisi, l’excitant 
qui avait d’abord un caractère commun tend à se spécialiser. Par 
exemple, un son de 1.000 vibrations provoque une réaction. On 
le répète. Finalement il est seul efficace, et un son de 1.012 vibrations 
reste inopérant (environ le huitième d’un ton). 

L'histoire de la musique offre une riche moisson d’associations, 
puisqu'il a fallu créer des noms et des signes pour les sons, pour 
les. relations tonales, pour les valeurs rythmiques et métriques. On 
conçoit quel travail cela représente | Actuellement encore, divers 
systèmes, créés dans le passé, marchent de front, non seulement 
à cause de la coexistence des différentes races, mais aussi dans un 
même continent. Par exemple en ce qui concerne les noms des 
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notes : Les pays latins ont adopté la terminologie de Guy 
d'Arezzo : #f (remplacé plus tard par do), ré, mi, etc, tandis que 
Les Allemands ont gardé Les lettres de l'alphabet. Nous verrons plus 
loin différents cas concernant le rôle du choix dans les moyens 
pédagogiques. 

Le problème prend parfois une certaine acuité. Il se fait, par 
exemple, que des associations, provoquées par l’enseignement, 
soient favorables au début des études, mais ne soient plus valables 
pour des études plus poussées. IL n’est pas toujours facile de neutra- 
liser ces associations, devenues fausses, en les remplaçant par d’autres. 
Et le cas est encore plus grave, lorsque les éducateurs n’ont pas 
des notions exactes de la nature et de la valeur des associations, 
Or, comme la musique met à contribution un grand nombre de 
facultés humaines, dont la nature profonde est souvent ignorée, 
ces éducateurs risquent de faire appel à de faux procédés et d’induire 
ainsi, malgré eux, les élèves en erreur. Devant les difficultés qu’il 
rencontre, le pédagogue, bien intentionné et non dépourvu d’ini- 
tiative, a vite fait d’inventer un procédé intuitif nouveau ou d’avoir 
recours à une analogie suggestive; il provoque souvent, de ce fait, 
dans l’imagination et le subconscient de l'élève, des associations 
d'autant plus dangereuses qu’elles pénètrent davantage dans le sub- 
conscient. Le mal s'aggrave chez l’élève peu doué, car il à une ten- 
dance à s’accrocher aux faux procédés. 

Lorsque lPéducateur à recours à un moyen pédagogique non 
éprouvé qui donne, au premier abord, de bons résultats, se rend-il 
compte de la nature psychologique de ce moyen? Peut-il éva- 
luer la nature et l’importance de l'association créée chez lélève ? 
Est-il à même de suivre le processus de ces associations et peut-il 
dire si elles sont superficielles et passagères ou profondes et 
durables ? 

Il est bien entendu que, pour vivifier l’enseignement, l’éducateur 
peut avoir recours à des images, à des comparaisons, à des histoires 
illustratives, qui agrémentent les leçons, entretiennent l'intérêt et 
rendent la matière enseignée assimilable. La plupart du temps, ces 
moyens passagers ne risquent pas de laisser des traces néfastes. 
D’autres cas se présentent où l’on ne peut pas être absolu dans le 
choix des moyens intuitifs. Des éducateurs se chargent d’élèves 
déficients, voire anormaux (et combien de ces cas sont fructueux 
pour les recherches psychologiques l); ils sont souvent obligés 
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d'avoir recours à des procédés défectueux, seuls moyens de déclan- 
cher une réaction désirée ou d’obtenir un acquis nécessaire pour 
Pavancement musical. Plusieurs de ces débutants n’iront, d’ailleurs, 
pas bien loin dans l’art musical, mais seront heureux de pouvoir 
participer, selon leurs moyens, à la vie musicale. 

De ce point de vue on peut comprendre, jusqu’à un certain degré, 
enseignement de Paccordéon diatonique ou de la musique à bouche. 
L'étude de l'accordéon barre cependant la route aux progrès musi. 
caux, par le fait que son enseignement est basé sur une tablature; 
mais il fait la joie de nombreux enfants qui, sans cet instrument, 
n'auraient jamais fait de la musique. Faut-il aussi excuser les profes. 
seurs de piano, par exemple, qui font un raisonnement analogue, 
et se contentent de moyens exclusivement instrumentaux, souvent 
néfastes au développement de la musicalité ? À un jeune élève disant 
à son professeur : « Mais, Madame, je ne sais pas ce que je joue », 
il fut répondu : « Cela ne fait rien, tu en as quand même le plaisir, » 
Personnellement, nous trouvons regrettable qu’on ne prenne pas, 
en règle générale, instrument comme un moyen de cultiver l'enfant. 
Il est vrai que peu de professeurs se rendent compte de ce que peut 
être un bon enseignement musical, au point de vue du développement 
de la personnalité humaine. 

Beaucoup d’enfants, anormaux ou qui ont un retard mental, 
ont une vie affective très développée. De ce fait, la musique est sou- 
vent, pour eux, un moyen de se réaliser par le rythme et la mélodie 
(éléments dynamiques et affectifs); l’harmonie, plus mentale de par 
le fait des simultanéités, leur est moins accessible. Dans certains 
cas typiques, Penfant, l’adolescent, voire l'adulte, ne font pas de 
progrès sensibles; mais l’activité musicale, en permettant à leur 
vitalité et à leur besoin de sensations et d'émotions de s'épanouir, 
crée un meilleur équilibre dans leur comportement journalier, Ici, 
Péducation musicale, bien comprise et judicieusement adaptée, prend 
une certaine importance. Elle a une répercussion sur la vie psychique 
totale du sujet. Ajoutons que certaines déficiences mentales, grâce 
à l’influence des ordonnances rythmiques et sonores, s’améliorent, 
sinon rapidement, du moins petit À petit. 

Dans l'éducation, les diverses activités humaines, auxquelles la 
musique fait appel, peuvent être favorisées ou entravées par des 
associations propices ou néfastes. Voyons, par exemple, ce qui peut 
se passer chez le pianiste qui déchiffre : Il regarde les notes (vue) 
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qu’il lit (intellect), grâce à un système de noms (concept); la note, 
outre son nom, peut désigner un degré de la gamme, une fonction 
tonale (concept). La note fait naître, dans limagination sonore 
(audition intérieure), un son qui peut avoir une valeur absolue 
(mémoire physiologique) ou relative (mémoire affective). Pour 
réaliser les sons au piano, il regarde le clavier ou se l’imagine (vue 
ou imagination visuelle). Les doigts actionnent les touches, ce qui 
nécessite un doigté, un mouvement des doigts et un sens de l’espace 
pour le jeu successif des sons. Le toucher est mis à contribution 
pour la qualité sonore à obtenir de l’instrument. Il faut encore ajouter 
le rythme musical qui met à contribution, à part la connaissance des 
signes rythmiques, le dynamisme corporel et le calcul métrique. 
De leur côté, la mélodie et l’harmonie mettent en jeu certains aspects 
de la sensibilité et de Pintelligence. 

En présence de cette énorme complexité, il est compréhensible 
que l’instrumentiste se contente de l’essentiel et laisse à ses dispo- 
sitions personnelles, son don, son intelligence, le soin de s'épanouir 
empiriquement, entrainé par l'exemple du professeur. L'exemple 
du maître, hâtons-nous de le dire, est évidemment le plus simple, 
le plus synthétique et le meilleur des enseignements; à condition, 
cependant, que l’exemple soit de qualité et que tout se passe norma- 
lement chez l'élève. 

On objectera peut-être : « À quoi bon s’attarder à toutes ces 
subtilités, et pourquoi ne pas se contenter d’un bon exemple ? » 
Évidemment, à condition que l’élève fasse ailleurs son éducation 
musicale et que le professeur soit dans une bonne ligne. L’idéal serait 
que le professeur fût non seulement un bon exécutant, un artiste, 
mais qu’il eût une connaissance approfondie de son métier et de la 
musique, ne fût-ce que pour empêcher que l'élève ne prenne de faux 
plis. Mais, force nous est de constater, à regret, que peu de professeurs 
sont des pédagogues avertis, très peu sont des psychologues et c’est 
assez exceptionnel que l’instrumentiste, et même le professeur de 
musique, aient de sérieuses notions de la psychologie de la musique. 
L'éducation musicale, à plus d’un point de vue, est encore dans 
l'enfance et livrée à l’empirisme ou à une tradition surannée, Seule 
une psychologie de la musique peut y porter remède. 

Voyons maintenant quelques exemples d’associations qui se 
présentent dans l’éducation musicale, et qui peuvent être défavorables 
au développement normal de lélève. 


LES ASSOCIATIONS 89 


$ r. ASSOCIATIONS CONCERNANT LE RYTHME ET LA MESURE 


Étant donné que l'instinct du rythme doit être basé sur le mouve- 
ment et sur l’imagination motrice, il y à un réel inconvénient à 
associer le rythme exclusivement — par exemple dans le jeu instru- 
mental — au calcul métrique. I] est bien entendu que lélève doit 
être capable de compter les temps et les subdivisions du temps; 
mais il doit surtout pouvoir sentir l’écoulement du temps, sentir la 
nature agogique, dynamique et plastique du rythme. A ces sensations 
l’élève ajoute Le calcul métrique, cérébral, surtout pour les besoins 
de la lecture. Mais, dans le jeu instrumental, ce calcul étant accompli, 
Pélève doit jouer avec l’instinct rythmique — qui doit se développer 
constamment — et non avec la connaissance métrique, qui n’est 
qu’une indication pour l’action à réaliser. 

La dactylorytbmie, qui crée une association entre les durées rythmi- 
ques et les doigts, ne peut qu’encombrer le subconscient de lélève, 
qui peut en devenir plus ou moins victime, soit qu’il donne trop 
d’importance à la vue des doigts, soit au calcul métrique sur lequel ce 
procédé est basé. On peut éventuellement l’utiliser pour faire chanter, à 
toute une classe, des valeurs rythmiques indiquées par le nombre de 
doigts levés (temps) ou par les valeurs (doigts écartés ou rassemblés). 
Ce procédé n’est utilisé, en général, que dans les écoles primaires. 

On enseigne parfois les mesures en se servant du æssin. Dans 
la méthode qui préconise d’étudier les mesures en partant du « pavil- 
lon des valeurs » et de « l’arbre des silences », les notes, comparables 
à des oiseaux (et la ronde est un oiseau sans queue l), perchent dans 
le pavilion. Cette méthode succédait, il faut le rappeler, à une période 
où l’enseignement musical était exclusivement théorique, sans le 
moindre moyen intuitif, et rebutait souvent les jeunes élèves de 
l'étude du solfège. Ajoutons aussi que la théorie est souvent enseignée 
à un Âge trop précoce, où l’enfant a de la peine à s’approprier 
les notions abstraites. Ne vaut-il pas mieux attendre que l’enfant 
soit plus âgé et capable d’aborder le domaine des abstractions ? 
Nous le croyons. 

Même les rythmes réguliers, mesurés, doivent être conçus, à 
part exception, comme des éléments de vie, et unis à des mouvements. 
Ils se dénaturent s’ils sont identifiés à des éléments graphiques pure- 
ment conventionnels. Qu’on représente, éventuellement, certains 
rythmes par des lignes et des courbes, soît ; mais il faut alors que 
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ces éléments graphiques représentent, ou du moins évoquent, le 
mouvement dont ils sont l’expression. D’aucuns associent aussi, 
par exemple, la pause à l’image d’un traîneau (.-) et la demi-pause à 
celle d’un chapeau (-=); cela peut amuser les enfants, mais c’est à 
déconseiller; à moins de ne le dire qu’en passant. 

Dans l'étude des formules rythmiques (petits rythmes), on a 
souvent recours à des mots suggestifs. Certaines forsles vocales, 
basées sur la désignation des valeurs rythmiques, peuvent rendre de 
réels services. Ainsi, l’on peut dire, par exemple, pour aider les débu- 
tants (en scandant selon les valeurs réelles) : noir’, noir’, deux-croch’s 
deux-croch's, quatre doubles, quatre doubles, etc. En procédant 
ainsi, on ne provoque aucune fausse association. Les termes « hop- 
là », pour la formule noire-croche, ou « galop », pour désigner la 
formule croche pointée-double croche, prise en levée de double 
croche, sont très suggestifs; ils nous sortent cependant de la ligne 
juste, puisqu’ils peuvent signifier aussi autre chose; ils risquent donc 
d'encombrer l’intellect. La formule croche-deux doubles-croche, 
se lit parfois, en allemand par les mots-clés (Merkwürter) : Ardäp- 
felstock (purée de pommes de terre) ou Stiefmütterchen (pensée). 
Cela peut divertir les enfants et les rendre attentifs. Mais combien 
pauvres sont ces moyens comparés aux mouvements rythmiques, 
qui peuvent être exécutés avec des bâtonnets au d’autres instruments 
de percussion. D’autre part, certaines erreurs évidentes sont faites, 
lorsqu'on dit « quadriolet » et « triolet » pour tous les groupes de 
quatre doubles eroches et de trois croches; ces groupes n’ont, en 
effet, droit à ces noms qu’exceptionnellement, le premier lorsqu'il 
se présente dans une mesure composée, et le second dans une mesure 
simple. 

L'écriture rythmique du sysème Galin-Paris-Chevé, différente de 
l'écriture notée, traditionnelle, est assez rationnelle en elle-même, 
mais elle est liée au système chiffré, dont nous avons dit les désavan- 
tages. Quant au langage des durées de ce même système, quoiqu'il ne 
soit point faux, il est à rejeter, d’autant plus qu’il ne peut pas être 
employé jusqu’à ses dernières conséquences, sous peine de ridicule, 
Déjà, dans les valeurs les plus simples, on arrive à lire les rythmes en 
disant des « ta-a ta, ta-a-a », des « ta-é, ta-é a-té », des « ta-té-ti », 
des « ta-é ta chu chu », etc. ! 

Dans un tout autre sens, des professeurs de musique, se basant 
sur le fait que les correspondances entre les valeurs rythmiques 
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traditionnelles des notes n’ont aucune valeur intuitive, ont proposé 
des écritures nouvelles où la durée des notes trouve sa correspondance 
dans les espaces qu’elles requièrent sur le papier. Nous avons donné 
dans Le rythme musical, paru aux Presses Universitaires de France, 
des exemples de l’écriture proposée par Marcel Leyat et de celle du 
système Klavarscribo. Pour logiques que soient ces écritures, ellés 
ne réussiront probablement pas à s’imposer, pour les raisons que 
nous avons données dans notre commentaire. 


$ 2. ASSOCIATIONS CONCERNANT LES SONS ET LES NOMS 


Prenons quelques exemples concernant la gamme. Dans une 
méthode de piano, les notes de la gamme ont été associées à des 
couleurs. On est en pleine gratuité en établissant, par exemple, comme 
certains l’ont fait, des rapports entre les sept notes de la gamme et les 
sept couleurs de arc-en-ciel. Dans la méthode dont nous parlons, 
l’ordre adopté est différent : d est rouge, ré bleu, # brun, fa vert 
clair, sol violet, z orange et #7 vert foncé. Il est évident que le fait 
de voir les notes imprimées en leurs couleurs respectives, intéresse 
Penfant et puisse vivifier les leçons, tout en facilitant certaines acqui- 
sitions. Mais comment justifier ces associations ? On sait, car la ques- 
tion a été étudiée de près, que les associations son-couleur (synopties) 
sont de nature subjective et qu’un ordre établi peut donc aller à 
l'encontre de la sensibilité de certains enfants. Dans les phénomènes de 
synopties que Flournoy a étudiés, de même dans ceux, assez nombreux, 
que nous avons eus parmi nos élèves, il s’est présenté plusieurs genres 
d’associations. Certains sujets associent les couleurs aux notes de 
la gamme, comme dans le cas cité, mais l’ordre des couleurs est très 
vatiable (et rejoint pout certains sujets l’association avec les chif- 
fres : 1, 2, 3, etc.). Les associations proposées par les théoriciens de 
ce domaine : Huth, Unkowsky, Scriabin, De Mengel, Läszlé, Comba- 
rieu, Dinshah sont différentes les unes des autres; ce qui prouve la 
subjectivité de ces associations. De plus, des associations ont été 
faites entre la couleur et la tonalité, la couleur et le genre de musique 
(militaire, etc.), la couleur et les instruments de musique (les sons de 
la trompette sont rouges, etc.), la couleur et le compositeur (Mozart) 
est blanc, Debussy gris-bleu, etc.). Les morceaux de musique peuvent 
aussi avoir leur couleur propre, mais, dans ce dernier cas, il s’agit 
souvent d’une association déterminée par une circonstance parti- 
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culière. Par exemple, un morceau de musique a laissé une impression 
de couleur rose, parce que la pianiste qui l’a joué était habillée d’une 
robe de cette couleur. Nous en avons assez dit pour montrer qu’il 
est impropre — à part le cas de comparaisons momentanées — 
d'utiliser ces associations dans l’enseignement. Dans les classes supé- 
rieures, cependant, les rapports entre les différents arts, judicieu- 
sement établis, peuvent enrichir les connaissancés des élèves et affiner 
leur sensibilité. 

Une des associations les plus dangereuses, dans l’ordre de la 
couleur, est celle qui consiste à associer le dièse à la couleur rouge 
et le bémol à la couleur bleue ou verte. Il est entendu que la note 
diésée est plus dynamogénique que la même note naturelle et que le 
bémol fait l'effet contraire. Mais ce n’est pas une règle générale. 
On a aussi associé le mode majeur au rouge et le mode mineur au 
bleu, à cause des intervalles haussés {diésés) ou baissés (bémolisés). 
Mais ce qui peut, à la rigueur, être vrai pour un intervalle majeur 
comparé au même intervalle mineur, ne l’est pas dans tous les cas. 
Une gamme majeure peut ne comporter que des bémols et une gamme 
mineure peut avoir des dièses (voire des double-dièses). Plusieurs 
élèves ont abouti à une impasse, sans s’en rendre compte, et ont 
buté contre une difficulté qui leur paraissait d’autant plus insurmon- 
table qu’elle était mieux dissimulée. 

Pour aider le débutant dans Pétude de la gamme, on a inventé 
plusieurs moyens extramusicaux. Les uns font chanter les sons de 
la gamme en employant la bhonomimie (association du son au geste), 
par exemple en associant les sons à des endroits déterminés du corps 
humain : do, à la ceinture, etc., jusqu’au-dessus de la tête où on le 
retrouve à l’octave. D’autres suggèrent les noms et les sons par des 
gestes de la main (le pouce — æ, le pouce et l’index levé == r£, etc.), 
ceci, pour pouvoir faire chanter à un ensemble d’élèves, des suites 
mélodiques improvisées. D’autres encore, utilisent une petite échelle 
en carton ou en bois pour représenter de façon concrète les écarts 
de tons et de demi-tons entre les degrés de la gamme. Nous avons 
insisté, ailleurs, sur le fait que la gamme n’est pas faite de tons et 
de demi-tons, mais d’intervalles de 28, 32, 48, etc. L'usage de l’échelle 
fait adopter par l'élève une erreur, qui s’aggrave par l'association 
de l’objet concret qu’il a dans la main. Le fait de vouloir concrétiser 
la hauteur des sons n’est pas à blâmer, au contraire; mais il faut le 
faire sans associer les divers sons à des endroits déterminés ou à 
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des objets; la relativité des sons dans le sens de la montée et de la 
descente ou du haut et du bas est seule valable; il suffit de suivre le 
mouvement mélodique de la main, sans tenir compte, bien entendu 
— à part le cas où l’on étudie spécialement le ton et le demi-ton 
(ce qui ne doït pas se faire au début) — des demi-tons, car on monte 
et on descend par simples degrés et non pas par degrés et demi-degrés. 

Dans le système /owica-do, nous l'avons vu, on associe dan- 
gereusement les vocables de la gamme avec les fonctions tonales 
(degrés). L’inconvénient n’existe cependant que dans les pays où 
les noms des notes sont : do, ré, mi, etc. Le système Galin-Paris-Chevé 
crée aussi, nous l’avons vu, le même obstacle. Il aggrave le cas en 
prenant comme symbole unique les chiffres arabes. Le symbolisme 
des degrés de la gamme, emprunté aux chiffres romains (L, IL, IL, etc.) 
devrait toujours être respecté; on ne devrait jamais associer les degrés 
aux chiffres arabes, réservés aux intervalles (19, 22, 3, etc.). C’est 
un détail, mais il a son importance au point de vue des associations. 

L'association entre les sons de la gamme et les noms a beaucoup 
préoccupé les musiciens et les musicologues au cours des siècles. 
Pour nous, qui utilisons les vocables 4, ré, mi, etc., la gamme a 
eu son accomplissement vers le xvi® siècle, lorsqu’on a choisi le 
nom de 5 pour le septième degré de la gamme. Depuis lors, il y a 
eu une période de stabilité. Mais, à la fin du siècle dernier, des péda- 
gogues ont cru bien faire de compléter les sept noms de la gamme 
diatonique par des noms pour les altérations chromatiques : on 
hausse d’un demi-ton par la voyelle à, on baisse d’un demi-ton par 
la voyelle ex. Ainsi, par exemple, 4 dièse devient 4, do bémol devient 
deu, etc. Pour les altérations doubles, on aura, par exemple, grâce 
aux diphtongues À et jeu : fiè (fa double dièse), diex (do double 
bémol). Sans compter que ces vocables ne sont pas esthétiques, 
ils ont linconvénient, de par leur apport cérébral, en lui-même 
logique, de diminuer l’effort auditif; la précision de l’étiquette risque 
de diminuer la précision du son. Nous rejetons donc, personnel- 
lement, comme le font les artistes en général, ce « progrès » 
pédagogique, puisqu'il dessert la cause musicale plus qu’il ne la 
sert. Il vaut mieux faire un effort supplémentaire dans l’imagination 
auditive et entonner juste, grâce à l’oreille. 

Dès le xx® siècle, la situation se complique. On propose des 
noms nouveaux. Pour les douze sons de la gamme, Carl Eitz, dans 
son ouvrage Das Tomvort, propose les douze consonnes : b, r, t, 
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m, 8, 5, P, À d, f, k, n; quant aux différenciations chromatiques, pou- 
vant satisfaire à l'emploi des quintes pythagoriciennes, où le 
dièse est différent du ré bémol, il emploie d’une façon subtile et logique, 
trop longue à décrire ici, les voyelles a, e, i, o, u, qui représentent 
une échelle de commas. Nicolas Obouhov élimine la richesse pytha- 
goticienne au bénéfice des douze sons tempérés de la gamme, avec 
les douze noms : do, lo, té, té, mi, fa, ra, sol, tu, la, di, si. L’admission 
de nouveaux vocables dans l'usage courant dépend, évidemment, 
non seulement de leur valeur pratique d’association, mais aussi — et 
cela pose un problème très grave — de l’admission ou du rejet des 
théories nouvelles bâties sur la gamme chromatique de douze sons, 
sans attaches avec le diatonisme (chromatisme intégral), gamme 
préconisée par les atonalistes. De réels doutes sont permis concernant 
la valeur de ces théories, qui présentent maints points faibles, compa- 
rées à celle de Pythagore. Relevons, pour terminer, une petite inno- 
vation qu’on pourrait très bien adopter, à cause de ses avantages pho- 
nétiques, et par le fait qu’elle ne s’oppose aucunement à la tradition : 
en Amérique, certains professeurs proposent de dire : do, ré, mi, fa, 
50, da, ti, Ainsi les noms peuvent être indiqués par les seules consonnes: 
- d, r, m, f, s, 1, t; d’autre part, le w remplace, avec logique, le 
sol qui faisait exception, avec ses trois lettres. 


$ 3. ASSOCIATIONS CONCERNANT LES INTERVALLES 


De même que plusieurs pédagogues, nous préconisons d’ap- 
prendre aux enfants une série de chants, dont le début part sur un 
intervalle déterminé, afin de préparer, pour plus tard, l'étude des 
intervalles. La chanson Malbrough s’en va-t-en guerre, aide à retrouver 
une sixte majeure, Maman des p'tits bateaux, donne la septième 
mineure, etc. Nous ne croyons pas risquer ainsi de créer des asso- 
ciations dangereuses, car il ne s’agit que d’une prise de conscience 
de l'intervalle; ce n’est d’ailleurs qu’un moyen momentané, complété 
par d’autres chansons ou des exemples dans la littérature musicale; 
moyen propre à faire naître la conscience de la valeur expressive 
des intervalles. IL s’agit moins d’arriver à établir des précisions, qu’à 
rendre l’élève attentif à la valeur des intervalles et à éveiller sa sensi- 
bilité, D'autre part, après avoir chanté une chanson avec les paroles, 
on remplace les paroles par des « la-la-la », en faisant entonner la 
chanson dans les diverses tonalités. 


s 
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Il est assez rare qu’on ait voulu associer les intervalles à des noms 
spéciaux, pour créer des automatismes pratiques. Nous en trouvons 
un exemple dans le système Zonica-do. Une tierce majeure devient 
do-mi, une tierce mineure 7-50. Non seulement ce système n’est 
pas applicable chez nous — nous en avons vu la raison — mais 
il est basé sur une erreur psychologique, la tierce 5-50 étant norma- 
lement une tierce négative; la tierce mineure positive devrait donc 
être, par exemple, do-men. 


$ 4. ASSOCIATIONS CONCERNANT LA MONTÉE 
ET LA DESCENTE DU SON 


Pour le ton et le demi-ton (dans la gamme) on emploie, parfois, 
deux échelles (majeure et mineure); nous avons vu nos restrictions 
à ce sujet. Voici un autre cas : un professeur écrivait une suite de 
sept blanches pour la gamme et reliait, d’un trait courbe, les deux 
blanches formant un demi-ton, puis demandait: combien y at-il 
de lunettes dans la gamme? Un autre professeur définissait ainsi 
le ton : c'est une distance entre deux touches blanches avec une 
noire au milieu. Quelle indigence, quelle méconnaissance de la nature 
sonote des intervalles 1 Il est à peine croyable que des professeurs 
aient pu inventer des moyens pédagogiques aussi arbitraires et 
spétieux. 

Quoiqu’il n'existe pas, à proprement parler, un espace sonore, 
la sensation de la localisation du son, dans le bas ou le haut, repré- 
sente une ceftaine téalité, soit par association à la tension et à la 
détente, soit par la natuxe de la vibration qui évoque la nature 
moléculaire des corps (quand la vibration moléculaire augmente, 
le corps devient plus léger et tend à monter). L’accord est unanime 
sur le fait d'écrire ou de représenter les sons graves plus bas que les 
sons hauts. Cela s’est fait instinctivement avec les neumes et cela 
s’est toujours fait sur les portées. Les systèmes Klauarseribo et Leyaf, 
dont nous avons déjà parlé, font exception à la règle et disposent les 
sons, d’après le piano, de gauche à droite. 

On peut préparer les débutants à la lecture et à l’écriture en 
développant le sens de la montée et de la descente des sons. On 
utilisera, à cet effet, la flûte à coulisse, la sirène et autres instruments 
permettant le géssando (violon, piano, flüte de pan, etc.). Les élèves 
imitent le mouvement sonore de la main, dans l’espace ou en le 
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reproduisant graphiquement sur du papier. Ils trouvent, en général 
instinctivement, les schémas appropriés. Nous avons indiqué de 
nombreux modèles de schémas dans le tome I de L’oreille musicale. 
Du mouvement du son, on passe aux sons hauts et bas et aux sons 
de la gamme; l’on peut indiquer ainsi, schématiquement, la ligne 
mélodique d’une chanson, sans utiliser de portée; celle-ci ne viendra 
qu’ensuite, Au point de vue psychologique, ce procédé à des avan- 
tages artistiques incontestables, car il établit des liens naturels entre 
lart musical et la vie. 


$ 5. ASSOCIATIONS CONCERNANT LA PORTÉE ET L'ÉCRITURE 


Pourquoi certains pédagogues veulent-ils faciliter la solmisation 
en désignant la place des notes sur la main ouverte, faisant office 
de portée? La main est, évidemment, plus vivante que la portée. 
Mais si l'enfant est attentif et concentré, le #7 ne risque-t-il pas 
d’être ensuite toujours associé à l’auriculaire, premier doigt en par- 
tant du bas (le pouce représentant la cinquième ligne de la portée) ? 
Et que devient alors la lecture dans la clé de fz, où le même aui- 
culaire deviendra un sol? Certaines associations se font parfois 
sans que l’élève ni le professeur s’en aperçoivent. D'ailleurs, l’effet 
de certaines associations dangereuses ne se révèle que plus tard. Et 
que dire des notes qui, sur la portée, deviennent des oiseaux ? Il 
y a assez d’autres moyens pour rendre les débuts de la lecture et de 
écriture attrayants, comme les grosses portées dessinées à l’encre 
de chine sur une grande feuille de papier et sur lesquelles les enfants 
mettent des rondelles ou des boutons. Mile Chassevant à créé un 
matériel intéressant pour préparer les enfants au solfège; il consiste 
en des tables avec des portées et des signes mobiles. C’est un moyen 
intuitif qui ne crée pas de mauvaises associations. Son seul défaut 
est qu’un mouvement maladroit risque de déplacer les signes. Divers 
procédés, inventés récemment, permettent de disposer des notes 
d’une façon plus fixe sur une portée au tableau noir, ou sur une 
flanelle blanche avec portées, à laquelle de grandes notes, aux revers 
en feutre, adhèrent sans autre. À gauche du tableau, ou de cette 
étoffe, on peut accrocher un métallophone en regard de la portée 
pour concrétiser les sons qu’on va reproduire sur la portée. 

L'idée de commencer la lecture des notes en partant d’une portée 
simplifiée, de deux lignes, ainsi que cela à été proposé, peut être 
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néfaste car, dans la clé de s0/, supposée comme point de départ, 
le so] se trouve sur la ligne supérieure. Cela peut créer une fausse 
association. Il faut donc partir de la portée de cinq lignes (quatre 
pour le plain-chant), seule portée valable pour la musique courante; 
et même, dès qu’on le peut — pour les pianistes — de la portée 
totale de onze lignes (une ligne pointillée entre les deux portées de 
cinq lignes, pour le 4 du milieu du piano). Ce que font, d’ailleurs, 
presque tous les créateurs de méthodes nouvelles pour piano. 

Comme on utilise plusieurs clés sur la portée, il est d’une impor- 
tance capitale d'éviter que l’élève crée une association trop intense, 
trop exclusive, entre les sons (avec les noms) et la clé de 507. Le cas 
s'aggrave, lorsque le professeur (croyant faciliter la lecture dans 
les autres clés) conseille aux élèves de lire les autres clés par rapport 
à la clé de 50/7 (par exemple, en ajoutant une tierce pour la clé de fa). 
Ce procédé, qui va nettement à l’encontre des avantages que doit 
procurer l’association, n’est pratiqué d’ailleurs, en général, que par 
des professeurs de piano, pour entraîner les élèves dans la lecture 
de la clé de fa. Dès qu’on apprend toutes les clés, on se rend facilement 
compte que la lecture des clés, en partant de la clé de s0/, est une 
inconséquence. On n’insistera jamais trop sur le danger d’un tel 
procédé, que les élèves pratiquent parfois de leur propre chef, à 
Pinsu du professeur; il empêche la lecture simultanée de plusieurs 
clés et peut provoquer, dans le déchiffrage, une lenteur et des troubles 
regrettables, barrant ainsi le chemin à la virtuosité. 

Il est bien entendu que certaines associations dangereuses devien- 
nent anodines chez des élèves doués et, surtout, intelligents. Ceux- 
ci prennent spontanément les bons points de repère : rythme vivant 
et son. Ils se rendent mieux compte, que les élèves moins intelligents, 
de l’importance de la relativité et ne s’accrochent pas inutilement 
à des indications extérieures. Ils restent près de la vie. Mais, dans 
les écoles de musique, où l’on admet, sans exception, tout enfant 
désireux d’apprendre la musique, ou envoyé, parfois contre son gré, 
par les parents, les élèves doués sont rares; la pureté des méthodes 
d’enseignement a donc une grande importance. D’autant plus que 
les procédés corrects renseignent sur la vraie valeur de l’élève. On 
évite ainsi que des étudiants peu doués s’illusionnent sur leurs pos- 
sibilités et choisissent une carrière dans laquelle ils ne peuvent 
réussir. 

Rappelons aussi que, dans la lecture et l’écriture musicales, deux 
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principes complémentaires apportent leurs avantages caractéristiques : 
la relativité, qui consiste dans le rapport d’une note à l’autre et qui 
est de nature artistique, et l’absolu, qui fixe la note d’après la clé 
et qui donne des avantages pour la virtuosité dans la lecture. Il ne 
faut donc pas se baser trop uniquement sur le second de ces principes, 
comme on le fait trop couramment. 

Pour l’étude de la théorie en général, certaines méthodes modernes 
ont recours à des illustrations graphiques, qui peuvent vivifier les 
leçons. Prises en passant, elles ne présentent pas de danger. Tout au 
plus peut-on regretter l’aspect parfois trop caricatural des dessins, 
Voici quelques exemples : Accord majeur et mineur (têtes d’un 
bonhomme souriant ou triste), gamme majeure et mineure (échelle, 
taille d’arbres en espalier, avec écarts des branches selon les tons et 
les demi-tons; rangées de dés noirs à points blancs plus ou moins 
écartés), dièse et bémol (poteaux indicateurs marquant la matche 
en avant ou en arrière), clés de s0/ et de fa (transformées en figures 
humaines de basse ou de ténor). Il est à craindre, cependant, que 
tous ces moyens extramusicaux détournent l'intérêt des élèves, qui 
devrait être dirigé vers la nature, si riche, si profonde et vivante, du 
son et du rythme. Et que dire de « Madame solfège et ses sept enfants » 
de « Tante gamme » et du « Pompier bécarre » (ce dernier étant 
censé neutraliser les effets des altérations) ! 

Que d'associations peuvent se faire, auxquelles le professeur 
n’a même pas pensé, et qui passent tout-à-fait inaperçues ! Par 
exemple : En battant la mesure à deux temps, un élève est troublé 
en chantant l'intervalle descendant #1-d0 : le son descend alors que 
la main monte. 

Dans la suite des notes do-wi-s0l, chantée sur le rythme deux 
croches-noire, un élève, rapprochant rythmiquement les deux croches, 
rapprochait les sons et chantait do-ré au lieu de do-mi, Le cerveau 
fonctionnait trop et mal, dans ces deux cas. Certains petits sont 
troublés par les noires et les blanches, valeurs des notes, qu’ils asso- 
cient aux touches noires et blanches du piano. La sensorialité doit 
évidemment jouer, mais en son lieu et en son temps; et les concep- 
tions abstraites doivent pouvoir se libérer de leurs liens avec le concret. 
Un wi, par exemple, doit pouvoir désigner tour à tour, ou simulta- 
nément, une valeur rythmique, des sons à différentes octaves ou de 
différents instruments, un degré de la gamme, un doigté, etc. Les 
associations complexes doivent pouvoir jouer librement. Un grain 
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de sable peut gêner la marche de tout un mécanisme compliqué, Le 
pédagogue devrait être capable de découvrir ce grain gênant. C’est 
à cela que sert analyse poussée à ses extrêmes limites; sans quoi, 
elle risque de devenir un simple coupage de cheveux en quatre, 
sans aucun sens. 

L'idéal serait que l’éducateur comprenne, et sache interpréter, 
le comportement de lélève. Ce n’est pas toujours facile, comme dans 
les cas, parfois extrêmes, que nous venons de citer. Il faut donc 
de la sensibilité, de la psychologie, et le désir de pénétrer dans les 
replis des différentes activités musicales, qui sont si nombreuses. 

Lorsque le pédagogue possède de bonnes bases psychologiques, 
Pamour de la musique et de Péducation, il pourra choisir, en connais- 
sance de cause, les bons procédés méthodologiques, s’adapter à 
chaque élève, et inventer, souvent au pied levé, des moyens nouveaux 
appropriés à la difficulté qui se présente; moyens suggérés souvent 
par le comportement même de Félève. 

Tout comme il y a des associations mauvaises, il y en a de bonnes. 
Ce sont celles qui sont en accord avec les lois qui régissent la musique 
et les êtres humains. Il faut donc avoir constamment recours à la 
psychologie comparée, qui étudie, non seulement les rapports entre 
la musique et l’être humain, mais aussi ceux entre cet art et les autres 
disciplines artistiques (poésie, dessin, peinture, architecture, etc.) 
Il est donc évident que les progrès de la psychologie de la musique 
peuvent amener une plus grande unité dans l’enseignement, les 
contradictions de détail cédant le pas aux grandes lois. 

Dans les jardins d’enfants, et même à l’école primaire, où le 
personnel enseignant est chargé de l’éducation générale des enfants, 
on peut mettre à profit les rapports psychologiques qui existent 
entre les différents arts. Musique, poésie, dessin, peinture peuvent 
être menés de front. Il ne s’agit pas, ici, d’associations, mais de col- 
laboration entre les arts, selon les normes psychologiques humaines 
qu’ils représentent, chacun avec les moyens particuliers dont ils 
disposent. 

Il est regrettable que la pédagogie moderne, qui se veut intuitive 
et active, soit souvent mal appliquée à l’enseignement musical. Il 
est grand temps qu’une épuration se fasse au bénéfice de l’audition 
et de l’instinct rythmique. Les pédagogues devraient pouvoir se 
méfier de leur propre éducation, faite souvent selon des principes 
révolus. Il faut pouvoir remettre en cause non seulement les méthodes 
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d'éducation, mais aussi la nature des éléments fondamentaux de la 
musique. 

La plupart des associations, dont nous avons parlé, ont leur 
importance au début de l’éducation. Elles peuvent être, cependant, 
déterminantes pour toute une carrière. Que d’élèves se sont trouvé 
arrêtés, sans le savoir, par un faux aiguillage | C’est pourquoi il 
faut souhaiter que tout professeur de musique, et non seulement 
celui des « petites classes », s’intéresse aux principales données du 
problème des associations. Que de professeurs des classes supérieures 
doivent obtenir, de la part des élèves, des redressements souvent 
très laborieux ! Il s’agit parfois d’une véritable rééducation devant 
laquelle le professeur hésite, allant jusqu’à refuser l’admission, dans 
ses classes, d’un élève qui est dans une trop mauvaise voie. 

Le professeur des classes supérieures n’a guère le droit d’ignorer 
les éléments de base de l’éducation musicale. Il ne peut se comporter 
comme le fleuriste, qui ne s’occupe que du produit final de la crois- 
sance, mais il doit être comme un bon jardinier qui connaît le pro- 
cessus de la croissance, depuis les semaiïlles jusqu’à la floraison. 
Il est bien entendu que nous exceptons les grands artistes qui, 
doués dès l'enfance, ne se sont jamais préoccupés des principes 
pédagogiques et dont l’exemple et les conseils d'interprétation sont 
destinés aux élèves qui ont terminé leurs études scolaires. 


CHAPITRE XIV 


L'ÉDUCATION MUSICALE 
ET INSTRUMENTALE 


De nos jours encore, bien des profanes, et même des professeurs 
de musique, ignorent en quoi consiste l’éducation musicale. Lorsque 
les parents amènent leurs enfants au Conservatoire ou chez un pro- 
fesseur particulier, c’est, en général, pour leur faire apprendre un 
instrument : piano, violon, flûte, etc. Musique et instrument se 
confondent dans leur esprit. Souvent, lorsque l’enfant est naturel- 
lement doué et qu’il possède une personnalité, la pratique intelli- 
gente d’un instrument peut permettre un départ assez normal en 
vue d’une carrière musicale. Mais beaucoup de jeunes élèves ne sont 
pas particulièrement doués pour la musique et, cependant, leur 
désir, ou celui des parents, les amène à la musique. Dans ce cas, 
la pratique de l'instrument, non seulement ne suffit pas, mais peut 
aller à fin contraire de l’éducation musicale. 

La plupart des écoles de musique actuelles obvient à l’insuffisance 
de la pratique instrumentale en exigeant que le débutant suive des 
cours de solfège. Cependant, il arrive trop fréquemment que, d’une 
part, le solfège soit trop cérébral, trop exclusivement théorique et 
que, d’autre part, l’instrument soit enseigné de manière purement 
instrumentale. En faisant appel avant tout aux yeux, aux doigts, 
aux doigtés et au calcul métrique, on crée une dissociation avec 
les éléments musicaux proprement dits : l’instinct rythmique et l’oreille 
musicale (audition intérieure surtout), éléments essentiels dans 
l'éducation musicale. Il nous semble donc nécessaire de préciser 
en quoi consiste la différence entre l’éducation musicale et l’entrai- 
nement instrumental. 

L'éducation musicale proprement dite se place par delà toute 
application instrumentale et concerne les éléments fondamentaux 
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de la musique : sens rythmique, oreille musicale, sens mélodique, 
noms des notes, degrés de la gamme, improvisation, connaissances 
harmoniques. Elle peut commencer dès l’âge de 3 ou 4 ans, si l’édu- 
cateur dispose d’un matériel auditif nombreux et varié, et qu’il mette 
à contribution, outre ce matériel, les chansons enfantines et les 
exercices rythmiques corporels. Toute une pratique auditive et 
rythmique peut précéder la théorie musicale et assurer les bases 
sensorielles, physiques et affectives de l’éducation musicale. Ces 
bases concernent particulièrement l’aspect « art » de la musique, 
que nous opposons ici à l’aspect « science »; en d’autres termes : 
l'éducation opposée à l’instruction; distinction qui a une grande 
importance au point de vue pédagogique. 

Il est bien entendu que des élèves peu doués, amusicaux même, 
arrivent, grâce à la vue du clavier, au sens musculaire, au doigté, 
grâce aussi à la patience du professeur, à « exécuter » des morceaux 
de musique, parfois, hélas ! dans le sens péjoratif du terme, parfois 
par contre, d’une façon relativement musicale. Ce procédé digital 
et visuel, qui dispense de la musicalité, et qui peut donc être appliqué 
à n'importe quel enfant, doué ou non, a été adopté par maint pro- 
fesseur, pour les débuts de l’étude de l’instrument. Il arrive ainsi 
que même des élèves aptes à recevoir une éducation musicale, se 
contentent, selon la loi du moindre effort, d’apprendre leurs morceaux 
de musique par le toucher et la vue, négligeant l’audition intérieure 
et la lecture et même, ce qui semble au premier abord invraisemblable, 
les noms des notes. L'élève s'empare du morceau de musique, par 
la mémoire, de façon exclusivement instrumentale, sans se préoc- 
cuper de la musicalité, qui s’ajoute, imparfaitement, au moment de 
l'exécution. 

Ce qui se produit avec certains élèves non doués, peut se passer, 
à des degrés divers, avec des élèves doués. Ceux-ci ajoutent instinc- 
tivement, à l’exécution instrumentale, un sens du rythme et une 
mémoire auditive. Mais le procédé de travail restant purement sen- 
soriel, l’élève apprend des morceaux de musique, et non la musique; 
il sera, la plupart du temps, incapable de déchiffrer de façon musicale. 

Des professeurs, conscients du danger de l'exécution exclusi- 
vement sensorielle, basent l’enseignement instrumental sur la lecture 
(la méthode Duvernoy pour le piano est intitulée : Guide du lecteur). 
Mais, ici encore, un danger guette l’élève. Il est possible, en effet, 
qu’on puisse lire visuellement, cérébralement, sans que l’audition 
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intérieure intervienne, L'élève peu doué auditivement peut apprendre 
à lire la musique et à réaliser au piano ce qu’il lit, sans se soucier de 
Paudition intérieure, clé de la musicalité, L’audition ne joue qu’un 
tôle passif, tout extérieur. Dans bien des cas, malheureusement, 
lPaudition absolue, remplaçant l’audition relative, seule réellement 
musicale, dispense l’élève d’approfondir l'audition, 

Il est bien entendu que l’éducation musicale, dans son sens le 
plus complet, comporte la pratique instrumentale et, si possible, 
celle du chant; pour l’étude de l’harmonie, le piano ou l’orgue sont 
presque de rigueur. Inversement, toute éducation instrumentale 
devrait être complétée par une éducation musicale, 

Il n’est pas facile, nous l’admettons, de donner un enséignement 
instrumental qui soit en même temps musical. Le professeur peut 
cependant travailler selon des principes psychologiques, qui mettent 
l’instrument au service de la musique. L'élève du Conservatoire 
étudie, en général, le solfège et l'harmonie parallèlement à l’instru- 
ment, La lecture et l'audition, de même que la connaissance rythmique, 
se développent ainsi en dehors de la pratique instrumentale; néan- 
moins, ce n’est que chez les élèves intelligents et bien doués que l’ac- 
quis des cours, considérés pat la plupart des instrumentistes comme 
accessoires, s’incorpore de façon homogène dans la pratique musicale. 

Les deux aspects des études musicales sont souvent séparés. 
Certains professeurs les séparent même intentionnellement. Il faut 
dire, à leur décharge — et l'argument comporte une certaine gra- 
vité — que les cours nommés « théoriques », faute de bases psycho- 
logiques, desservent souvent la musicalité; d’autre part, les auditions, 
les examens et un programme trop chargé, poussent le professeur à 
aller au plus urgent, c’est-à-dire, à l’exécution instrumentale, peu 
importe les moyens par lesquels on y arrive. 

Le point important réside donc, nous le répétons, dans la valeur 
« éducative » que devraient avoir à la fois la pratique instrumentale 
et les cours dits théoriques. Pour cela, il est indispensable, surtout 
au début, de faire chanter l'élève, car c’est avant tout le chant qui 
développe laudition intérieure. Même en jouant du piano, l’enfant 
peut chanter. Dans de nombreux exercices techniques, l’élève peut 
chanter en disant les noms des notes; ainsi le processus musical est 
complet : il unit le son, le nom des notes et le jeu instrumental. Si 
Pon joue un texte musical, le processus total sera : lecture, audition, 
jeu. Ainsi, on aboutit à une unité réelle, organique, psychologi- 
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quement vraie, entre la musique et l'instrument; la pratique instru- 
mentale peut devenir, ainsi, non seulement un réel plaisir ou un 
gagne-pain, mais aussi un excellent moyen d’éducation artistique 
et humaine, puisque l’éducation musicale, bien conduite, met à contri- 
bution la plupart des facultés humaines maîtresses. 

On peut constater, avec une réelle satisfaction, que la plupart 
des méthodes modernes de piano, surtout en ce qui concerne le début 
de l’éducation pianistique — le cas est plus rare pour les autres 
instruments —, font un effort pour unir l’instrument à la musique 
vivante, à l'instinct rythmique et au chant. Les unes partent direc- 
tement de petites chansons populaires sur trois ou cinq notes, et 
donnent les paroles pour que l'enfant puisse les chanter; d’autres, 
parfois par simple économie de place — on peut le regretter — ne 
donnent pas les paroles. 

C’est en chantant, nous en avons déjà parlé, que l’enfant arrive 
à saisir, non seulement le phrasé (la respiration), mais aussi les 
nuances. Il ne faut évidemment pas donner une importance exagérée 
à l’expression, au détriment des qualités artisanales de la pratique 
instrumentale, comme, par exemple, le toucher. Sinon on risque 
fort de tomber dans le sentimentalisme, si désagréable pour Pauditeur 
averti. 

Certains éducateurs donnent une importance très grande au rythme 
vécu et, pour être sûrs que l’enfant fasse de la musique rythmique- 
ment correcte, préconisent l’emploi d’instruments à percussion. 
Ceux-ci seront d’ailleurs un appoint, spectaculaire dans le bon sens, 
pour les auditions. Les œuvres de Carl Orff, préconisées par l’asso- 
ciation « Musique nouvelle et éducation musicale », en Allemagne, 
sont significatives à ce sujet, et comportent déjà une littérature de 
percussion nombreuse. Des fabriquants d’instruments à percussion 
ont, d’autre part, donné tous leurs soins à la création d’un nouveau 
matériel de qualité qui, par sa belle facture et surtout par sa beauté 
sonore, contribue à attirer les enfants à la musique. D’autant plus 
que lenfant, qui aime à agir et à bouger, trouve là un excellent 
moyen de donner libre cours à sa nature. Faut-il insister sur le fait 
qu’il y a là, en même temps, un antidote contre l'engouement de la 
jeunesse pour le jazz ? 

Parmi les méthodes à tendances nouvelles, nous citerons, sans les 
présenter comme des exemples parfaits — l’intention est souvent 
meilleure que la réalisation — celles de John M. Williams, Tompson, 


L'ÉDUCATION MUSICALE ET INSTRUMENTALE 105 


Diller et Quaile, Benice Frost, aux États-Unis; de Barbara Kirkby- 
Mason, en Angleterre, de Wilhelm Jeletz et Siegfried Boris, en Alle- 
magne. Nous nous limitons au piano, faute de place. 

Comme beaucoup d’élèves des Écoles de Musique et des Conser- 
vatoires ne seront jamais des professionnels, il y a tout lieu de leur 
donner une éducation musicale qui ait une valeur humaine; quant 
aux autres, une éducation musicale bien comprise ne peut que 
leur être propice, même au point de vue purement instrumental, 
car toute bonne technique doit être basée sur la musicalité. 

Et que dire du fait regrettable que les études instrumentales, 
faites jadis par les parents, ne les aient pas rendus capables d’assister 
leurs enfants dans leurs premières études instrumentales | Que de 
parents, surtout des mamans, ont déploré ce fait et ont même repris 
Pinstrument selon des données plus musicales et plus psychologi- 
quement justes. 

Il ne faut donc pas confondre l’éducation instrumentale avec 
l'éducation musicale, mais il faut saisir les liens par lesquels on 
peut unir ces deux disciplines. Or, pour aboutir à un enseignement 
homogène, il faut adopter des principes psychologiques qui mettent 
à leur place respective la musique et la technique instrumentale. 


CHAPITRE XV 


LA TECHNIQUE INSTRUMENTALE 


Il serait normal que l’enfant accède à la vie musicale par le 
chant, par les évolutions rythmiques et par le contact avec le matériel 
auditif, Mais il est bon, même pour son éducation musicale, qu’il 
pratique, à un moment donné, un instrument, ne fût-ce que le 
pipeau ou la flûte douce. L’instrument, particulièrement le piano, 
aide à concrétiser les éléments plus ou moins abstraits de la musique, 
La technique instrumentale, faite dans un sens musical et vivant, 
peut être une source de joie. Cette joie du beau et bon travail instru- 
mental peut animer les élèves jusque dans les exercices les plus simples. 
Elle sera étayée, au fur et à mesure, par une compréhension des prin- 
cipes qui sont à la base des exercices et leur donnent leur vraie valeur. 

L’instrument attire naturellement lenfant et lui donne la possi- 
bilité de prolonger à la maison l'instruction musicale reçue en 
classe. Mais il arrive que, faute de moyens financiers, les enfants 
ne peuvent disposer d’un bon instrument courant, tel que le piano 
ou le violon. C’est pourquoi des pédagogues modernes préconisent 
la pratique de la flûte douce ou du pipeau de bambou. Ces instru- 
ments permettent de faire de bonne musique, même de la musique de 
chambre, car il existe des instruments soprano, alto, ténor et basse, 
ainsi que toute une littérature, ancienne et moderne, pour ces instru- 
ments. Dans le canton de Zurich, par exemple, particulièrement 
sous l’impulsion dynamique et artistique de Rudolf Schoch, la flûte 
douce a été introduite dans les écoles primaires et y est enseignée 
sur une base musicale, favorisant l’éveil des facultés créatrices. 
60 % des élèves apprennent la flûte douce, et de ces élèves, 43 % 
passent ensuite à l’étude d’un autre instrument : piano, violon, etc. 
Ün élève zurichois sur trois, de 10 à 15 ans, prend une leçon parti- 
culière ou en groupe. 70,5 % de tous les élèves, pratiquant un 
instrument, ont bénéficié préalablement d’un enseignement de la 
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flûte douce. C’est là, sans aucun doute, un résultat remarquable, 
qui ne peut être que favorable au développement de la musique. 

Nous avons opposé l’éducation musicale à l’éducation instru- 
mentale, ne donnant à celle-ci qu’une valeur relative de moyen au 
service de l’expression musicale, et non pas de but en soi. Toutefois, 
ce moyen prend, selon le cas, une importance considérable. Bien 
employé, il est un élément d’éducation musicale. Dans le cas contraire, 
il peut desservir la musique et la cause que celle-ci doit défendre 
dans l’évolution humaine. Il arrive parfois que l’instrument ne serve 
qu’à un entrainement technique. Or, pour comprendre la valeur 
relative de la #chnique, il faut l’opposer non seulement à la #usique, 
mais encore à l’art qu’elle représente et, en fin de compte, à l’howwe 
dont l’art n’est qu’un mode ultime d’expression. 

Dans la pratique musicale, être humain, art, musique, technique, 
ne doivent faire qu’une seule réalité vivante. Plusieurs psychologues 
modernes tiennent à mettre l’accent avant tout sur la totalité du 
phénomène musical, sur les complexes vitaux qu’elle représente 

.(Ganzheiterlebnis et Gestaltkomplexe); ils mettent en lumière l’aspect 
biologique et psychique, s’opposant ainsi À ceux qui, par une analyse 
matérielle trop poussée, glissent dans un domaine matériel, quasi 
anatomique. 

Cependant, l’analyse, faite dans un esprit psychologique, peut 
et doit rester dans le domaine de la vie. Elle à le grand avantage 
d'offrir des ordonnances constructives, dont la valeur peut être 
mise à l'épreuve par de nombreuses analogies. Arrêtons-nous un 
instant sut les oppositions que présentent les quatre termes que nous 
avons mis en relief. 

Dans son sens le plus étroit, la fechnique représente la partie maté- 
rielle, mécanique, corporelle, du métier instrumental. Même sous 
cet aspect, elle peut être plus ou moins superficielle et n’avoir trait 
par exemple chez le pianiste, qu’aux seuls doigts: leur force, leur 
agilité, leur toucher, Dans un sens plus large, elle comprend le 
mouvement du poignet, du bras, du corps entier. D’autre part, 
le mot « technique » ne doit pas être réservé exclusivement à l’ins- 
trument, mais aussi aux autres aspects de l’enseignement, qui concer- 
nent le rythme, l’audition, le solfège, l’harmonie, etc. 

Envisagée de manière complète, la technique rejoint la wwsique. 
Elle est vivifiée par l’amour de la sonorité, voire même du son pris 
en lui-même, comme un phénomène musical fondamental; elle est 


108 LES BASES DE L'ÉDUCATION MUSICALE 


aussi par la phrase mélodique, par l'harmonie, par la composition. 
Certains musiciens croient que leur musicalité dépend de la technique. 
C’est le résultat d’une fausse éducation, d’après laquelle on travaille 
la technique en omettant de faire le joint vital entre celle-ci et la 
musique. 

Nous avons vu que nombre de pédagogues modernes partent du 
chant, dans l’éducation instrumentale. Ils le considèrent, à juste 
titre, comme l’élément musical par excellence. Et non seulement des 
violonistes, comme Joachim — qui disait : « chanter, chanter et 
encore chanter », demandant ainsi un maximum de sens mélodique 
au jeune violoniste —, mais aussi des pianistes; la plupart des méthodes 
modernes en font foi. On peut découvrir cette musicalité dans une 
simple gamme, un mode, un arpège, un ornement; somme toute, 
dans tout ce qui est son, rythme, forme musicale; éléments qu’on peut 
étudier et qu’on peut s’approprier pour les besoins de la pratique 
musicale. 

La musique n’est pas qu’une science; elle est aussi un er. Cela 
suppose, de la part du musicien, le sens des relativités, un amour 
éclairé de la beauté et du style, éléments qui dépassent non seu- 
lement la perfection artisanale, le bon métier musical, mais encore 
le langage musical courant. L’art transcende les moyens techniques; 
il les crée souvent, vivifié, soutenu par l'intuition; il fait naître des 
complexes vitaux qui défient l’analyse et dépassent souvent la simple 
raison. Aussi n’est-il pas étonnant d’entendre dire, assez fréquemment 
d’un soliste : « Il est musicien, mais ce n’est pas un artiste ! » 

L’éducateur conscient de sa mission, se rend compte que l’art 
est une des plus hautes activités de /’homme. Il doit pouvoir aider 
Pélève à s’ouvrir au message humain de la beauté musicale. L’art 
devrait donc toujours avoir une signification humaine; tout grand 
artiste tend, consciemment ou inconsciemment, vers l’expression de 
cette unicité que représente l’être humain. Beaucoup d’artistes, par 
contre, n’entendent pas mêler l’homme à l’art; les raisons en sont 
multiples et souvent individuelles, mais elles pivotent, en général, 
autour des concepts de la morale et de la vérité. Certains artistes reven- 
diquent une liberté morale absolue; c’est une attitude sujette à 
caution, En ce qui concerne la vérité, le problème est peut-être 
encore plus délicat, car l’art ne peut pas toujours se prévaloir de 
la vérité absolue. Ces problèmes ressortissent de la psychologie de 
l’art dans son ensemble et sont tributaires de la relativité de la per- 
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fection artistique et humaine. Il est hors de doute que, dans leur 
degré le plus élevé, art, morale et vérité se rejoignent. On peut donc 
regretter l'attitude exclusiviste de l’artiste qui crée une scission entre 
le beau, le bien et le vrai; d’autant plus que la musique, parmi les arts, 
reflète peut-être le mieux l’homme intégral dans toute sa complexité, 

La technique devrait bénéficier non seulement de la nature 
même de la musique, mais aussi de celle de l’art et de l’homme. 
Idéal humain, amour de la beauté sonore, désir de connaissances 
musicales, volonté de perfectionnement artisanal, devraient fusionner 
dès le début, et non seulement, comme d’aucuns le supposent, peu à 
peu au cours des études musicales. L’enfant vient vers la musique 
avec la totalité de son être; il est attiré par le charme, le mystère de 
la musique; il va vers elle avec amour, avec joie. N'est-ce pas le devoir 
du pédagogue, dans l’éducation instrumentale, oui, même dans la 
technique instrumentale, d’avoir toujours en vue la vie, qui relie 
entre eux les éléments des structures formelles ? IL doit défendre 
l’homogénéité de l’acte, lui qui en connaît les éléments constituants 
et comprend le danger que ceux-ci peuvent présenter, lorsqu'on 
ne leur donne pas leur importance exacte. La réalité dépasse la somme 
de ces éléments, et c’est ce réel total qu’il faut avoir en vue. 

La psychologie analytique est, cependant, tout aussi nécessaire 
au professeur de musique que la psychologie synthétique. Dans la 
totalité de la vie joyeuse, créatrice, il doit pouvoir déceler les modes 
infinis de la vie, les relativités innombrables, qui sont à doser, selon 
le tempérament et les dispositions des élèves. Il faut préserver la 
vie avant tout et non la perfection du détail; car, si l’artiste tend vers 
un absolu, il œuvre toujours dans le relatif. Aussi conçoit-on qu’il 
y ait une marge très grande entre le fait de pouvoir jouer des œuvres 
musicales et celui de pouvoir se charger d’une éducation instrumentale 
vivante des élèves. Certains principes, que tout pédagogue devrait 
connaître, sont valables pour toute technique instrumentale, qu’il 
s'agisse de piano, d’orgue, de chant, d’instruments à cordes ou à 
vent, ou de tout autre instrument. 


$ 1. PRINCIPES GÉNÉRAUX DE LA TECHNIQUE INSTRUMENTALE 


Dans l’art musical, et particulièrement dans la pratique de cer- 
tains instruments, la technique joue un grand rôle. Elle est le #oyen 
matériel qui permet à l’être humain de s’exprimer. Et, par rapport 
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à la vie qu’elle doit servir, elle est un moyen nécessaire, indispensable; 
elle est l’intermédiaire immédiat entre la musique et l'instrument, 
comme la musique l’est entre l’art et la technique, et l’art entre la 
musique et l’homme. Il n’est pas sans intérêt, au point de vue péda- 
gogique, d’établir cette héirarchie, qui permet de faire de nombreuses 
mises au point. 

Malheureusement, les débuts de l’éducation instrumentale peuvent 
rarement se faire de façon normale, parce que le professeur de musique 
se charge — parfois sous la pression ou à la simple demande des 
parents — d’enseigner à l’élève une technique, pour une musicalité 
encore inexistante. Que la technique puisse, jusqu’à un certain point, 
mener à la musique, comme celle-ci d’ailleurs à l’art et l’art à l’homme, 
nous n’en disconvenons point. Mais c’est prendre le problème à 
rebours. Déjà Aristote a dit : « Le tout précède la partie. » L’homme 
existe avant la technique et l’art aussi; il suffit, pour s’en convaincre, 
de regarder les enfants; ils sont artistes, inconsciemment il est vrai, 
mais ils le sont suffisamment pour qu’on puisse faire appel à leut 
sens de la beauté. 

Il est donc indispensable, si l’enfant n’est pas naturellement 
doué pour la musique (sens du rythme, bonne oreille, amour de la 
musique, intelligence), de lui donner une préparation musicale. Sans 
quoi la technique est un véritable non-sens, qui ne peut que rebuter 
le débutant. Cette préparation est accessible à chaque enfant et doit 
se continuer pendant la pratique de l’instrument, de façon que la 
«demande » musicale puisse toujours précéder «l’offre » de la technique. 
Elle devrait s’appuyer principalement sur les chansons et se compléter 
par un entraînement rythmique et auditif, grâce à du matériel 
approprié. 

Ce départ musical, toujours proche de la vie, est très important; 
il est seul à pouvoir assurer le développement d’une technique 
spirituelle. Ce qui ne veut pas dire, pour autant, qu’il faille être 
conscient de tout ce qu’on fait techniquement, mais bien que la 
pratique matérielle soit animée et illuminée par l’amour, par le sens 
de la beauté et par un élan vital constant. 

Liszt a dit que « la technique doit être créée par l'esprit et non 
par la mécanique ». Pembaur a précisé cette idée en ces termes : 
« pat quoi il veut dire que la technique ne doit pas seulement être 
assouplie (arrondie) spirituellement et esthétiquement dans ses mani- 
festations mécaniques, mais qu’elle doit être aussi à même de servir 
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le contenu spirituel de la composition ». Or, pour les œuvres de haute 
tenue, cela sous-entend une technique transcendante qui dépend, 
avant tout, de la personnalité de lartiste. 

Précisons notre pensée : Si un musicien manque de vigueur 
dans son jeu, il faut qu’il cultive sa vie intérieure, afin qu’elle gagne 
en vigueur, parallèlement aux muscles digitaux. Si le jeu ne traduit 
pas l'esprit d’un Mozart ou d’un Beethoven, ce n’est pas la technique 
seule qui en est cause, mais l’inaptitude du musicien à s’élever à la 
hauteur du style et de la conception du compositeur. Il y a une 
intelligence des œuvres et des éléments fondamentaux de la musique, 
une intelligence même des doigts, qui n’est pas du ressort de la 
mécanique. 

La plupart des grands professeurs ont toujours été de cet avis. 
Ceux qui ont tendu uniquement vers la technique pure, ont été 
induits en erreur par les mirages de la virtuosité, qui leur ont fait 
perdre de vue le sens profondément humain de la musique. D’autres 
ont créé un lien entre la technique et la musique, sans cependant 
faire appel aux principes vivifiants de l’art ou de la nature humaine; 
ils les abandonnent à la réaction personnelle de l’élève ou se conten- 
tent de lui offrir l'exemple de leur propre jeu. 

De nombreux pédagogues ont insisté sur la valeur de la cons- 
cience des détails de la technique instrumentale, Beaucoup ont été 
trop loin et ont encouragé une attitude cérébrale défavorable à la 
pratique artistique. La conscience musculaire analytique peut être 
néfaste à la pureté et à l’efficacité du mouvement. Il faut abandonner 
à la nature physiologique certaines coordinations musculaires. Il y 
a une grande différence entre être conscient intellectuellement d’un 
mouvement, et avoir une conscience sensorielle, dynamique, plas- 
tique de ce même mouvement. Ce n’est pas parce que la science 
nous démontre le rôle qui échoit au cerveau dans l’exécution 
des mouvements musculaires, qu’il faille prétendre gérer des 
fonctions dont le cerveau s’acquitte mieux que nous-mêmes. Il est 
bien entendu qu’une bonne technique ne s’acquiert que par le 
travail de l’esprit, mais à condition de ne pas limiter cet esprit au 
seul cerveau. 

La vie intérieure, avec ses éléments musicaux rythmiques et audi- 
tifs, ses automatismes, son subconscient, arrive à compenser les 
nombreuses lacunes d’une intelligence exclusivement cérébrale. On 
n’insistera jamais trop sur le développement de la vie intérieure 
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dans l'entrainement instrumental. Voir intérieurement linstrument 
et ses détails, voir ses propres membres, ses doigts et leurs positions, 
entendre les sons intérieurement avec leurs noms respectifs, voir 
intérieurement le texte musical (ceci peut cependant comporter 
un danger musical, la vue supplantant l’ouïe), sentir le rythme 
intérieurement, arriver à synchroniser son état d’âme avec l’esprit 
de l’œuvre qu’on exécute; voilà quelques-uns des principaux phéno- 
mènes de la vie intérieure musicale. Toute cette vie intérieure déve- 
loppe une conscience musicale, artistique et humaine, qui dépasse 
de loin la conscience analytique, celle qui a fait dire : « La préoccupa- 
tion tue l'occupation. » 

Nous supposons que c’est dans cet esprit de prospection synthé- 
tique, et non seulement dans un but purement technique, que Cortot, 
comme beaucoup d’autres professeurs, fait travailler aux élèves, de 
temps en temps, une œuvre qui les dépasse au point de vue de la 
technique. On force ainsi les facultés supérieures à compenser ce 
que l’on n’a pas encore acquis. C’est d’ailleurs pour la même raison 
qu’il faut, en général, donner aux élèves des morceaux appropriés 
à leurs possibilités. Car si, dans les morceaux qui les dépassent, 
techniquement parlant, on peut se montrer tolérant pour les détails 
et encourageant pour l’élan, pour lallure générale, on pourra par 
contre, dans les morceaux courants, exiger une perfection technique 
qui permette de traduire l'esprit de l’œuvre. Or, que de fois entend- 
on des exécutions qui n’ont ni l’avantage de l'élan, de enthousiasme 
musical, ni celui de la perfection artistique | 

Une fois de plus, on se rend compte que le professeur doit avoir 
à la fois l’esprit synthétique et analytique. Il doit pouvoir doser les 
difficultés et même tenir compte de la nature de l’élève. Sans insister 
sur les points faibles, il l’aidera à faire des progrès constants; et 
tout en surveillant de près les déficiences, il mettra en valeur les 
qualités personnelles de chaque élève. Pourquoi vouloir former 
tous les élèves d’après une seule et unique méthode ? D’autre part, 
il y a tout avantage à ce que l’élève se sente soutenu par une attitude 
positive, constructive, encourageante. Et, dans bien des cas, où les . 
aptitudes techniques ne sont pas brillantes, il y a moyen de dépasser 
non seulement le plan technique, mais encore le plan musical et 
artistique, pour rejoindre l’humain. Des élèves, peu doués physi- 
quement pour un instrument, pourraient devenir de bons pédagogues. 
Et, d’ailleurs, combien peu de musiciens sont, en fait, des exécutants, 
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des solistes ! Grâce à une éducation psychologique, ils auront de 
lintérêt et du plaisir à enseigner. Même un Chopin faisait un 
apostolat de l’enseignement. 


$ 2. LA TECHNIQUE PIANISTIQUE 


Le piano est, sans aucun doute, l’instrument par excellence pour 
favoriser l’éducation musicale : il concrétise les sons et leur ordre 
respectif, il favorise l’étude des intervalles et des accords, de la 
polyphonie et de l’harmonie; il avantage aussi l’étude du rythme, 
cat le piano est un admirable instrument de percussion. Et cependant, 
que de fois le piano a desservi la culture musicale ! Saint-Saëns, 
Lazare-Lévy, Marie Panthès et d’autres grands pianistes ont dit 
que le piano est l’ennemi de l'oreille. Instrumentalement parlant, 
et ayant en vue la seule virtuosité, l’association vue-toucher, qui 
se passe de l’audition, donne des résultats appréciables, mais elle 
est en même temps un appauvrissement de la vie intérieure, puis- 
qu’elle tend à éliminer un des éléments les plus caractéristique de 
Part musical. Le piano peut aussi être une entrave à l’éducation 
rythmique, car le débutant à de la peine à réaliser, à la fois, le rythme, 
laudition, la lecture et le jeu des doigts. Aussi se contente-t-on, 
malheureusement trop souvent, de remplacer l'instinct par le calcul 
rythmique. | 

Le jeu du piano, très apparenté à celui du clavecin, a conservé 
souvent — à tort, jusqu’à nos jours — les principes techniques 
propres à cet instrument qui favorise peu l’expression plastique de la 
musique. Cependant, depuis la seconde partie du xrx® siècle, parti- 
culièrement avec Liszt, une forte réaction s’est dessinée en faveur 
d’un élargissement et d’une amélioration de la technique pianistique. 

Au lieu de jouer uniquement avec les doigts, on fait appel au 
poignet (Liszt, Leschetizky, Chopin, Cortot) dont la souplesse peut 
mettre en valeur le poids du bras et de la main et permettre ainsi le 
« jeu de près », favorable à la sonorité et aux nuances. Cette façon 
de jouer à été préconisée, entre autres, par Liszt, Stavenhagen, Leimer, 
Gieseking, Debussy et Cortot. Il s’agit donc de toucher, de presser 
les touches plutôt que de les frapper. Plusieurs pianistes modernes 
n’hésitent pas à préconiser une large collaboration de l’avant-bras, 
avec roulement de l’articulation du coude, et du bras avec roulement 
pat l'articulation de l’épaule. Et pour obtenir un toucher souple 
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et puissant, on fait appel à tout le corps en plaçant le point de départ 
du mouvement, soit dans les reins, soit, comme Thiberge, dans les 
muscles fessiers. Nous ne donnons, faute de place, que quelques 
détails, qui montrent cependant que tout le corps est mis à contri- 
bution. En général, il faut donner au mouvement une importance 
très grande, particulièrement en ce qui concerne le jeu rythmique 
et le toucher, éléments très matériels. Il faut insister aussi sur l’homo- 
généité du mouvement, les membres étant solidaires les uns des 
autres. 

Cela implique, évidemment, une relaxation du corps; et c’est 
la raison pour laquelle de nombreux professeurs ont donné à la 
relaxation une si grande importance. Parmi eux, citons : Youri 
Bilstin, Jaques-Dalcroze et ses nombreux élèves, Leimer, Gieseking, 
Tausing et Breithaupt (Kullak parlait déjà de la chute libre du 
bras en 1860). Certains d’entre eux ont même voulu voir dans la 
relaxation le principe essentiel du jeu. Or, le jeu instrumental est 
action, et il s’agit donc, dans la relaxation, d’une détente propice à 
l'acte; tension et détente des muscles et des nerfs alterneront donc 
constamment. La détente ne doit pas être que matérielle, Il y a une 
relaxation mentale, dont on n’a pas assez dit l'importance, et qui 
est essenticlle pour obtenir la bonne détente physique. 

Nous venons de voit, dans le cas de la relaxation, à quel point 
il faut chercher la vérité entre deux principes complémentaires et 
souvent opposés. N'est-ce pas la loi de toutes les manifestations ? 
Il en est ainsi dans presque tous les détails de la technique pianis- 
tique. Il faut donc se méfier des méthodes unilatérales. Selon les 
cas, la main doit bouger ou être relativement immobile; l’élève doit 
être concentré et appliqué et il doit à la fois « laisser venir » les 
choses; Chopin disait aux élèves : « Facilement, facilement | » Cer- 
tains professeurs exigent que les élèves sachent lire avant de jouer; 
d’autres partent du chant et non de la lecture, Beaucoup prônent 
les exercices assidus; d’autres sont résolument contre tout exercice 
détaché des œuvres pianistiques. Liszt aurait préconisé de lire pendant 
les exercices digitaux, alors que la plupart des pédagogues modernes 
y sont complètement opposés, exigeant la plus stricte concentration. 
Les uns voudraient que les élèves soient entièrement conscients 
de tous leurs mouvements; d’autres affirment que cette conscience 
dérange la nature. 

Ces quelques remarques n’épuisent pas le sujet; elles veulent 
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attirer l’attention, une fois de plus, sur la nécessité de pénétrer la 
nature des manifestations vitales, aussi bien dans leurs détails que 
dans leur ensemble. Les bases psychologiques peuvent guider le choix 
du principe à suivre, selon le moment et selon l’élève. Car l’art de 
l'éducation, comme tout art, met en jeu la complexité de relations 
multiples, sous la double conduite de l'intelligence et de la sensibilité. 


N 3. LA VIRTUOSITÉ 


À partir du xvue siècle, la musique s’enrichit d’un aspect instru- 
mental qui va bientôt éclipser la splendeur vocale du xvi® siècle. 
Les instruments à cordes sont portés à une ultime perfection, et 
l'épanouissement de la musique harmonique va permettre aux 
orchestres de prendre un éclat grandissant. Le xvrrre siècle voit la 
naissance du piano, qui apporte à la musique des possibilités d’expres- 
sion nouvelles. Il devient bientôt l'instrument le plus populaire; 
mais cette popularité ne va pas sans dangers pour la musique. Tout 
en offrant des avantages incontestables, il entraîne les artistes à des 
exécutions de plus en plus brillantes, mais aussi souvent de plus en 
plus superficielles. La virtuosité prend le pas sur la musicalité; petit à 
petit elle s’impose à toutes les branches de la musique. Le xvrrre siècle 
sera lPâge d’or de la virtuosité vocale. La virtuosité pianistique 
prend naissance à l’époque de Jean-Chrétien et de Carl-Emmanuel 
Bach et s’installe définitivement, avec Clementi, vers la fin de ce 
siècle. Au xrx® siècle, la virtuosité se généralise et gagne tous les 
instruments. Même l’enseignement officiel suit le courant, et petit 
à petit un fossé se creuse entre l'éducation musicale et instrumentale. 
Cette opposition peut être si nette que toute l’éducation, depuis 
les débuts jusqu'aux examens finals, peut être dirigée dans un sens 
ou dans un autre. 

Certes, la virtuosité, prise non comme but mais comme moyen, 
est excellente; elle fait appel à des qualités estimables et même 
nécessaires : précision, volonté, endurance, amour de la perfection, 
ne fût-elle que formelle; elle exige de la souplesse, de la force, de 
la mémoire. Mais ces facultés ne sont pas des caractéristiques de 
la musique. Elles mettent parfois dans l’ombre le sens réel du rythme, 
VPoreille musicale, le style, la vie intérieure. D'ailleurs, la virtuosité 
ne fait souvent que compenser le manque de vie intérieure. Dès 
le départ, l’on peut prendre de faux plis; l’on crée, sans s’en rendre 
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compte, des associations superficielles, des automatismes néfastes 
à la musicalité. Dans le jeu au clavier, Passociation vue-toucher 
peut suffire à la virtuosité, mais non à la musicalité. On peut être 
absorbé par la dextérité digitale, sans se préoccuper de l'esprit 
de l’œuvre, qui est cependant la raison même de l’art musical. 

Toute une pléiade d'artistes, de pédagogues, de critiques, ont 
mené ou mènent encore actuellement une croisade contre la vir- 
tuosité. Joachim Nin, pour citer un exemple, est dur, mais non 
injuste lorsqu’il dit de la virtuosité considérée comme but : « Elle 
est un véritable poison esthétique, un instrument de corruption 
artistique et de dégradation sociale; c’est Pécran qui, aux yeux de 
la foule, cache ou dissimule les faiblesses de l’œuvre et de linter- 
prète; la virtuosité est, en ce sens, un grand mensonge... » 

La virtuosité n'existe pas seulement dans l'interprétation et la 
composition, mais aussi dans la pédagogie musicale où elle a entaché 
non seulement la pratique instrumentale, mais aussi l’enseignement 
du rythme, du solfège, de l’audition. Que d’exercices de dissociation, 
de simultanéités de rythmes, qui sont une offense à l’harmonie, 
au bon sens ! Souvent ils ne peuvent être réalisés que grâce à une 
cérébralité en contradiction avec Pinstinct rythmique ! Que de lec- 
tures à grande vitesse, avec alternance exagérée de clefs; cela au 
détriment de la justesse, du sentiment musical ! Que de pratiques 
auditives basées (parfois secondées par le métronome) sur la seule 
audition absolue, entraînant les élèves à se passer de l’audition 
relative, la seule qui soit artistique ! 

II s'agirait donc, dès les débuts de Péducation musicale, de sur- 
veiller les processus cérébraux, affectifs et physiques des élèves, 
variables de l’un à l’autre, de provoquer des réflexes conditionnés 
utiles à l’art musical. Nous avons vu au chapitre traitant des asso- 
ciations, à quel point les réflexes peuvent desservir la musique, 
Durant les années d’études, il incombe au professeur de guider 
l'élève dans une voie qui permette à la fois un entrainement musical, 
et un développement humain qui bénéficie des effets favorables 
que la musique peut avoir sur la nature de l’homme. 


CHAPITRE XVI 


L’INTERPRÉTATION 


Une bonne interprétation dépend, en premier lieu, de l’état 
d’âme de l’interprète, qui doit pouvoir s’harmoniser avec l'esprit 
et le style de l’œuvre. Vient, ensuite, l’intensité intérieure et 
la qualité du jeu. Certains interprètes ont un jeu qui fascine les 
auditeurs, alors que d’autres, au jeu théoriquement parfait, laissent 
lPauditoire impassible. Nous ne pensons pas à une foule subjuguée 
par une virtuosité étourdissante, mais à la transmission d’un état 
d’âme, d’un climat artistique. Il va de soi que l'interprétation 
peut varier selon le tempérament de l'artiste, et même selon le 
moment de lPexécution. Elle peut être une véritable re-création. 
Gisèle Brelet, dans L’énferprétation créatrice, important ouvrage en 
deux volumes, paru aux Presses Universitaires de France, expose 
d’une façon magistrale tout ce qui concerne l’interprétation. Nous 
ne ferons, ici, qu’effleurer ce sujet à propos du rythme et de l’oreille 
musicale. 

Le rythme doit être parfait; il ne tolère aucune imperfection. 
À la fois fidèle et vivant, exact et souple, traduisant l’esprit de 
Pœuvre, il se rapprochera, selon le cas, du rythme régulier ou du 
tubato. Ici, comme ailleurs, la virtuosité peut dévoyer l'interprète. 
Non seulement parce que certains morceaux se trouveront déformés 
par une vitesse exagérée, mais aussi par le fait qu’il existe actuellement 
une espèce de virtuosité de la régularité. Cette régularité fait son effet 
sur l’auditeur non averti, particulièrement lorsqu'elle s’exerce sur 
certains chefs-d’œuvre de J.-S. Bach. Au premier abord, l’œuvre 
paraît gagner en noblesse, en grandeur; mais c’est une grandeur 
quelque peu théâtrale et compassée, qui ne correspond pas au tempé- 
rament et au style du grand Cantor. Il en est de même, par exemple, 
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de la neuvième symphonie de Beethoven, dans laquelle, par une 
métrique obstinée, la joie prend l’allure de frénésie. Une phrase 
réellement musicale a toujours une certaine souplesse qui l’apparente 
au grand souffle de la vie; elle n’est jamais métrique. Même la musique 
de danse doit garder, malgré sa régularité, des qualités plastiques 
qui entraînent les auditeurs. 

Après le rythme, avec son ##po juste, le toucher est indispen- 
sable pour créer l'atmosphère. Sans un bon toucher, que deviennent 
les nuances agogiques et dynamiques ? Elles sont dépourvues de 
leur souplesse, de leur charme. Et l’on sait la valeur de la senso- 
rialité pour la mise en place des valeurs sonores. Chez les grands 
interprètes le toucher s’allie à l’oreille pour produire, dans un subtil 
dosage, des valeurs irrationnelles, inaccessibles à la connaissance 
technique courante. 

L’oreille à aussi une importance première, particulièrement dans 
tout ce qui concerne l’harmonie et la polyphonie; il faut pouvoir 
associer au sens du rythme, au bon phrasé, au toucher subtil et 
vatié, une oreille harmonique, capable de doser l’intensité des sons 
qui composent les accords et les agrégats. Le jeu métrique et trop 
verticalement harmonique encourage la paresse auditive. Et Pon 
voudrait bien examiner, à l’audiomètre, l’oreille de certains chefs- 
d’orchestre.., va-t-elle jusqu’à distinguer des centièmes d’un ton? 
Et ce n’est pas la limite actuelle des grands artistes | Cette finesse 
de perception différentielle tonale va de pair, rappelons-le, avec la 
facilité d’entendre les accords et les agrégats. 

Une bonne interprétation dépasse donc de loin la technique 
instrumentale, la virtuosité et les qualités extérieures de la grandi- 
loquence. Les musiciens éduqués n’ont pas besoin de se servir de 
moyens extérieurs pouf conquérir le public. 

Au fur et à mesure que les élèves progressent, la psychologie 
peut prendre un aspect plus général, plus humain, propre à élargir 
lhorizon des différentes branches musicales. L’histoire de la musique, 
l'étude des formes musicales et des différents styles, peuvent être 
envisagées sous l’angle de l’évolution à la fois matérielle et spiri- 
tuelle de la musique. Ainsi, Pinterprétation, aussi bien que la compo- 
sition, pourront s’enraciner dans l’être humain, comme cela se produit 
chez les grands artistes. Par delà la technique, l'interprète peut 
atteindre ainsi le plan de l’art où règne l’intuition synthétique, et 
même être emporté pat l’élan de Pinspiration, 
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LE TRAC 


Un sérieux handicap dans les exécutions, particulièrement pour 
les êtres sensibles, est le trac. C’est un état émotif qui provient 
souvent de l’imagination. Il peut avoir des causes physiques, affectives 
ou mentales. Un mauvais état de santé, la faiblesse ou la surexcitation 
nerveuse, sans être des causes directes, peuvent jouer un certain 
rôle dans les manifestations du trac. On peut y porter remède par 
la respiration profonde, calme et détendue, par des promenades 
dans la nature; certains remèdes fottifiants, stimulants ou calmants, 
selon le cas, peuvent aider à rétablir l'équilibre nerveux. Dans l’ordre 
physiologique, à part les soins généraux du corps, il faut mentionner 
leffet rassurant du contact physique de l’instrument, voire des objets 
qu’on doit manier : cahier, chaise, etc. On peut se concentrer sur 
ces éléments physiques pour atténuer l’état émotif défavorable. 

Dans l’ordre de laffectivité, toute une gamme d’émotions peu- 
vent provoquer directement le trac : la crainte, la peur, l’amour- 
propre, la vanité, de même que les complexes d’infériorité. Lors 
d’une exécution, il faudrait pouvoir éviter le contact des personnes 
trop émotives ou surexcitées qui, sans le vouloir, renforcent les 
états émotifs. Le contact de personnes calmes et maîtresses d’elles- 
mêmes est, par contre, bienfaisant. Mais c’est surtout par la maîtrise 
des pensées qu’on peut influencer les états émotifs. 

Il est néfaste de penser au trac, de croire qu’il n’y a rien à faire 
contre cet état, d’avoir des pensées de vanité, de se préoccuper du 
public au lieu de se concentrer sur l’œuvre à jouer. Aussi faut-il 
éviter toute pensée qui puisse créer ou renforcer le trac. Il faut 
ctoire à la puissance de la pensée, à la possibilité de sa maîtrise, et 
s’efforcer, surtout dans les moments dangereux, de se contrôler. 
Dès qu’on se rend compte qu’il est possible de modifier le cours 
de ses pensées, on est en bonne voie. Il est évident que si, au moment 
de jouer, on est entièrement concentré sur l’exécution, sur l’œuvre 
elle-même ou sur son auteur, on diminue l’emprise du trac. Un degré 
supérieur est atteint si l’on peut se concentrer sur le message humain 
qu’on apporte, en interprétant l’œuvre d’un maître. 

Il est bien entendu qu’il faut posséder les morceaux que l’on 
va exécuter. Or, cette possession est, en général, très relative, surtout 
chez les débutants. Il faut donc se préparer le mieux possible, techni- 
quement et artistiquement parlant. Mais, au moment de l’exécution, 
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il faut s’armer de confiance, écarter toute pensée négative et se 
placer sur un plan qui transcende la technique. Celle-ci n’a plus le 
droit, au moment de l’exécution, d’influencer l’état d’âme, centré 
sur l’œuvre même. 

Chez les grands artistes, le trac n’est pas toujours complètement 
éliminé, car il va de pair avec une hypersensibilité qui est d’ailleurs 
favorable au jeu. Ce qui importe, c’est de le surmonter au moment 
voulu; non en luttant directement contre l’imagination, maïs en 
la canalisant. Ce n’est donc pas nécessairement par la volonté qu’il 
faut agir, mais par une attitude appropriée qui permet de combattre 
le trac sur son propre terrain, en créant des émotions positives, 
constructives. Il faut surtout tâcher de transcender sa personnalité, 
en la mettant au service d’une chose plus grande que soi. Avoir 
conscience d’être uni à une grande œuvre, peut protéger l’exécutant 
du trac et peut mettre l’élève — lors d’une audition — à labri 
d’imperfections telles que la vanité, la prétention, et le libérer du 
doute, de l’hésitation, en bref, de tout ce psychisme nocif et 
encombrant qui peut meubler l’imagination au moment de se pré- 
senter devant le public. Toute pensée noble et impersonnelle libère 
du trac et garde l’âme en état de réceptivité favorable à la re-création 
d'œuvres artistiques. 


CHAPITRE XVII 


LA CRÉATION MUSICALE 


Les cours d’harmonie, que les élèves suivent parfois par simple 
obligation, pour l’obtention d’un diplôme, et qui sont nécessaires 
pour pouvoir analyser les morceaux de musique, devraient norma- 
lement préparer les élèves à la composition. Non pas que ceux-ci 
doivent nécessairement devenir des compositeurs; mais il serait 
normal que chaque musicien soit à même de composer, comme d’ail- 
leurs d’improviser, ne fût-ce que dans une modeste mesure. Ce n’est 
pas le résultat visible qui importe, mais bien la possibilité de créer 
et, donc, de pouvoir puiser aux sources vives de la nature humaine. 
On se limite trop, de nos jours, à la simple interprétation; c’est 
une des causes d’une certaine décadence de la musique. L'artiste 
se contente de redécouvrir; et l’auditeur se satisfait de reconnaître, 
tout en s’imaginant connaître. 

Pour que l’étude de l’harmonie ait un sens réel, il faudrait, 
évidemment — et ce n’est pas toujours le cas, loin de à — qu’elle 
soit reliée organiquement au rythme et à la mélodie d’un côté, à la 
vie musicale de l’autre. Or, une éducation musicale d’orientation 
psychologique crée une sorte de coopération où chaque partie 
tient son rôle vital dans l’ensemble, et où le tout vivifie les parties 
constituantes. Cela demande des méthodes éprouvées, mais plus 
encore, une attitude appropriée du professeur et de l'élève. Il serait 
désirable que l’étude de l’harmonie soit précédée d’une éducation 
rythmique (et non seulement métrique) vivante, d’un entraînement 
mélodique (avec improvisation) et de l’étude auditive des intervalles 
harmoniques et des accords. D’autre part, l'instinct créateur, qui 
existe, ne fût-ce qu’à un faible degré, chez chaque enfant ou adulte, 
devrait être éveillé et développé. Non pas, nous le répétons, pour 
la production elle-même, mais pour la culture de la vie musicale 
que cet instinct créateur favorise et dote de racines solides, 
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L'acte de la création peut être relativement simple; souvent, 
au contraire, il est très complexe et défie l’analyse; il s’impose. 
Aussi, la psychologie de l'acte créateur est-elle de moindre urgence 
que celle de lPéducation musicale. La faculté de création est géné- 
ralement l’apanage d’êtres arrivés à une certaine maturité humaine, 
même dans le cas d’enfants prodiges. 

On s’est posé souvent la question : d’où vient l’inspiration ? 
Prise dans le sens le plus large, l’inspiration peut venit de partout : 
d’une sensation rythmique ou sonore, d’un bien-être physique, 
d’une émotion, d’un sentiment, d’une pensée. Elle peut partir 
d’un intervalle ou d’un accord; elle peut provenir d’un fait auditif 
extérieur, comme le bruit d’un phénomène naturel ou le chant 
d’un oiseau. Des compositeurs modernes la trouvent parfois par 
le contact avec l’instrument, par exemple, dans les doigts. IL suffit 
d’un détail, insignifiant en lui-même, pour déclancher la vie rythmique 
et sonore, dont le subconscient est chargé. Cependant, dans son 
sens le plus élevé, l’inspiration correspond à une impulsion d’ordre 
transcendantal, qui met à contribution les facultés les plus hautes 
de l'être humain et qui s'apparente au domaine de l'intuition 
synthétique. 

L’intuition préside à l’unité harmonieuse de l’œuvte, qui échappe 
à la sagacité de l’auditeur et, souvent même, à celle du compositeur. 
L’intellect saisit ses effets, mais la nature réelle de l'intuition trans- 
cende la raison raisonnante. Chez les génies, ce sens de l’unité ras- 
- semble, parfois en une synthèse audacieuse, des oppositions intenses. 

Une des erreurs actuelles est de croire que l'intelligence, à 
elle seule, peut suffire à la création. Elle peut suffire à certaines 
constructions. L'intelligence est un principe formatif dans Part, 
mais non formateur; elle élabore la forme sonore, mais ne la crée 
pas. Dans la musique, c’est avant tout le rythme sonore qui détermine 
la forme vivante, artistique. 

Quant aux formes architecturales conventionnelles, telles le lied, 
la sonate, la fugue et la symphonie, elles ne sont pas en elles-mêmes 
œuvres d'art. Elles ne préjugent en rien de la nature et de la qualité 
du dynamisme propre au rythme et moins encore des états émotifs 
exprimés ou évoqués. Le caractère harmonique, tout en étant parfois, 
par les modulations et les cadences, intimement uni à la structute 
atchitecturale, peut aussi varier de climat pour un même plan formel. 
Or, dans les Conservatoires, les études des formes musicales prennent 
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une importance très grande en comparaison de la place donnée 
aux éléments psychologiques propres à vivifier les dispositions 
naturelles à la composition. Ici, comme ailleurs, l’aspect affectif 
et intuitif est laissé à la nature et à l'initiative personnelles des élèves. 

Ce que nous avons dit de l'improvisation mélodique, au € 3 
du Chapitre VIII, reste valable pour l’improvisation harmonique. 
Nous n’avons pas, pour autant, la prétention de croire que le processus 
de l’improvisation que nous avons décrit soit le seul valable. Nous 
le donnons, avant tout, comme opposition et complément à la façon 
traditionnelle d’envisager l'improvisation. Celle-ci, plus cérébrale 
et plus consciente, fonctionne, si l’on peut dire, à coup sûr, évitant 
la moindre défaillance, mais enlevant aussi la spontanéité qui dévoile 
la vie réelle. On à souvent confondu l’improvisation harmonique 
avec la composition instantanée, où tout se déroule selon un plan 
prévu, laissant peu de place au jaillissement renouvelé et souvent 
inattendu de la vie musicale créatrice. Le traité d’improvisation de 
Paul Wachs, par exemple, commence en ces termes : « L’improvisation 
n'étant autre chose que de la composition instantanée... » Ce n’est 
qu’un aspect de l’improvisation, valable pour ceux, tels les organistes, 
qui se doivent d’avoir un jeu impeccable. L’improvisation authen- 
tique puise, de façon souvent inconsciente, aux sources vives de la 
musique. De là, sa spontanéité et ses trouvailles primesautières 
inattendues, qui en font le charme. Il est entendu que cette impro- 
visation doit pouvoir bénéficier de certaines tolérances au point de 
vue de la perfection technique, afin de laisser à l’élan son maximum 
d'efficacité. 

Dans l'éducation on minimise, à tort, importance de l’impro- 
visation, envisagée comme facteur du pouvoir créateur. Sa nature, 
en pattie irrationnelle, peut compléter avantageusement les facultés 
rationnelles indispensables à la composition. De nombreux exercices 
harmoniques traditionnels sont valables à la fois pour l’improvisation 
et pout la composition. Citons les cadences, les marches harmo- 
niques, les enchaînements libres d’accords, les réalisations de basses 
chiffrées, les harmonisations de chorals et le contrepoint. Dans tous 
ces exercices, on peut insister sur l’importance de l’audition qui 
reste souvent trop exclusivement mentale, ainsi que sur le rythme, 
qui a pris ces dernières années une importance accrue et peut donner 
aux accords une valeur renouvelée, tant dans leur emploi traditionnel 
que dans leur application moderne. 
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Une des clés de la création artistique, ou de la re-création, est 
Pamour de la musique et le désir intense de la réaliser. Cet amour 
et ce désir doivent être éveillés et cultivés chez l'élève, afin que son 
développement musical se fasse selon les lois de la vie humaine et 
musicale. On remplacera donc la formule « l’art pour l’art », chère 
à beaucoup d'artistes, par « l’art pour l’homme », formule plus 
largement humaine. 


CHaAprITRE XVIII 


LES DISPOSITIONS MUSICALES 
DES ÉLÈVES 


Dans son livre Esrfñbrung in die Musikpsychologie, Révész se pose 
la question : Faut-il, au point de vue typologique, classer le musicien 
dans un groupe spécifique ? L'auteur en doute, mais il laisse la question 
ouverte. Il préfère, d’ailleurs à juste titre, s'étendre sur l’activité 
créatrice des musiciens. Dans le cas du musicien, il s’agit, à notre 
sens, d’un être particulièrement développé dans le domaine musical. 
Mais cette activité musicale est extrêmement variable suivant l'individu 
qui l’exerce. Elle est un choix particulier, que le musicien a fait 
mais qu’il aurait pu ne pas faire. Les dispositions essentielles : l’oreille 
fine, le sens intensément vivant du rythme, la grande émotivité et 
la vive intelligence ne déterminent pas nécessairement une carrière 
musicale. Il y a parfois des vocations qui s’imposent par des mobiles 
secrets inéluctables. Elles peuvent tenir de l’hérédité, de dispositions 
personnelles, de circonstances extérieures ou d’un choix personnel, 
volontaire et conscient. L’être humain à des possibilités quasiment 
illimitées. C’est le devoir de l’éducateur de supposer que tout enfant 
est apte à recevoir une éducation musicale et, sauf exception, de 
Paider à faire de la musique une carrière s’il en manifeste le désir. 
Il y a bien plus de gens, qu’on ne croit généralement, qui ont 
des dispositions pour la musique, et de nombreux élèves, découragés, 
autaient pu continuer leurs études musicales, s’ils avaient été aidés 
par un pédagogue averti, ayant reçu une formation psychologique. 

Lorsqu'il s’agit d'examiner un nouvel élève, il est bon de lui 
demander de se produire d’abord dans une activité synthétique : 
chant, jeu instrumental ou composition, qui puisse, par delà les 
éléments techniques, nous renseigner sur ses dispositions générales; 
on se renseignera sur son acquis musical, sur ses désirs et ses projets, 
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sur les goûts musicaux de son entourage, afin d’avoir une vue d’en- 
semble. Ce n’est pas toujours possible dès la première entrevue; il 
faudra donc y revenir. Mais, en attendant, l’intuition peut déjà 
révéler des éléments fondamentaux et aider dans la recherche de la 
marche à suivre en vue d’un nouvel examen. 

Deux points principaux doivent guider l’examinateur : 10 La 
nature des dons de l’élève; 20 L’acquis dû à des études ou à des 
fréquentations d’auditions ou de concerts, ou encore les apports 
d’un entourage plus ou moins musicien. 

Les dons de l’élève ont trait à l’instinct rythmique, la sensorialité 
auditive, l’audition absolue et relative, l’audition harmonique, la 
mémoire musicale mélodique et harmonique, l'imagination et le 
don créateur. Ajoutons-y les dons instrumentaux qui se rapportent 
à la voix, au corps, à la main, au sens matériel de l'instrument. Il 
est entendu qu’une intelligence vive et éclairée est indispensable 
pour assurer la mise en valeur des dons. 

Nous insistons, une fois de plus, sur la valeur de l’ordonnance 
des éléments premiers qu’il s’agit d'examiner, car une ordonnance 
bien établie éclaire aussi les rapports mutuels des éléments; c’est 
de toute importance, Mais il est impossible d’approfondir ces ordon- 
nances dans un exposé rapide, étant donné qu’il s’agit souvent de 
rapports subtils qui varient selon le sujet, et que seul le sens psycho- 
logique de l’examinateur peut déceler. 

Nous verrons donc, après avoir fait un examen synthétique 
par le chant, la lecture musicale ou lexécution instrumentale, si 
Pélève possède un bon sens rythmique, si son instinct rythmique est 
assez normal pour rendre les valeurs plastiques ou expressives requises. 
Connait-il la différence entre le rythme vivant et la simple exécution 
de la formule rythmique envisagée métriquement ? Est-il capable 
de trouver le tempo, la mesure simple ou composée, à la simple 
audition ? Peut-il diviser, sans hésitation, le battement d’un métro- 
nome en deux, quatre ou trois parties; éventuellement en cinq ou 
sept ? Peut-il reproduire des rythmes en tenant compte, non seule- 
ment des valeurs agogiques et dynamiques, mais aussi des valeurs 
plastiques ? Peut-il improviser rythmiquement sans le secours d’une 
mélodie ou de formules écrites ? Jusqu'où va son sens de la poly- 
rythmie (en battant, par exemple, une suite de rythmes en canon, 
joués en mesure au piano) ? Connaît-il le rythme non mesuré, comme 
celui du plain-chant, par exemple ? 
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Pour l'oreille, après avoir évalué intuitivement la justesse dans 
le jeu ou le déchiffrage vocal, nous pourrons faire quelques tests 
de sensorialité. On demandera au débutant de reproduire des sons, 
d’apparier et de classer des objets sonores (cloches, bois, boîtes 
vides, etc.); de suivre, d’un mouvement de la main (ensuite par 
des graphiques) le mouvement sonore général produit par la flûte 
à coulisse ou par des instruments qui, comme la sirène, permettent 
d’imiter le vent. On mesurera, à l’audiomètre (ou, éventuellement, 
avec des séries de clochettes ou de diapasons) la sensibilité différen- 
tielle tonale de l'élève, On a certes prêté, jusqu’à présent, trop peu 
d’attention à la sensorialité et à son développement. Il serait pourtant 
erroné de croire que l’enfant, particulièrement doué sensoriellement, 
devienne nécessairement un bon musicien. Il s’agit d’un élément 
prémusical, qui peut servir à d’autres fins qu’à l’activité musicale. 

La sensibilité affective auditive peut être évaluée d’abord par la jus- 
tesse d’intonation, ensuite par l’évaluation des intervalles mélo- 
diques. La façon de chanter une simple gamme, avec plus ou moins 
de précision, est, pour le pédagogue averti, une indication sûre. 
La distinction entre l’accord majeur et l’accord mineur est aussi 
un bon point de repère pour la sensibilité. Les enfants très sensibles 
préfèrent souvent l’accord mineur à l’accord majeur, parce que la 
tierce mineure a un potentiel affectif plus élevé que la tierce majeure. 
Certains professeurs de musique, même d’un âge avancé, ont de 
la peine à distinguer les deux accords sans le secours du nom des 
notes. C’est le résultat d’une éducation erronée, qui a des répercus- 
sions dans le domaine de l’harmonie, où l’on devrait, par l'éveil 
du sens des intervalles, arriver à pouvoir déterminer la nature des 
accords. On peut s’étonner du nombre d’élèves, jeunes et âgés — sou- 
vent amateurs, il est vrai — qui ont découvert, par les exercices 
d’audition que nous leur avons fait faire, qu’ils pouvaient évaluer 
les intervalles et les accords par la seule sensibilité. Plusieurs de ces 
élèves avaient suivi, cependant, au Conservatoire, les deux années 
obligatoires d’harmonie. On peut connaître, jusqu’à un certain 
degré, la théorie des accords et leurs enchaînements, sans être capable 
d’harmoniser une mélodie ou de mettre une simple basse sur un chant 
populaire. À quoi servent ces éléments d’écriture harmonique, sinon 
à dérouter les élèves au point de vue de la nature de l’audition ? 
L’examinateur qui ignore ces faits peut faire de graves erreurs 
d’appréciation. 
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Un des moyens les plus sûrs pour éprouver la sensibilité affective 
est, évidemment, de faire reproduire vocalement une mélodie par 
les élèves. On peut aussi leur demander une improvisation mélo- 
dique. Cependant, il ne faut pas perdre de vue que le manque d’in- 
vention mélodique tient souvent d’un manque d’instinct rythmique. 

L’audition relative doit être examinée de près. Nous en avons 
décrit la nature particulièrement affective, alors que laudition 
absolue, preuve moins certaine d’une bonne musicalité, est d’ordre 
plus physiologique et plus cérébral. L’audition relative s’évalue non 
seulement par la justesse d’intonation des intervalles d’une gamme, 
mais aussi par la sensibilité différentielle tonale et par la justesse 
expressive qui donne aux intervalles mélodiques leur valeur dyna- 
mique et artistique. La justesse tempérée des instruments à sons 
fixes ne peut en aucun cas servir de critère pour la justesse mélodique. 

L'oreille harmonique tient à la fois de la sensibilité sensorielle et 
affective, et elle requiert, en plus, une organisation cérébrale, capable 
d’analyse et de synthèse. On se rendra compte si l’élève peut chanter 
les différents sons des intervalles, des accords et des agrégats. L’exis- 
tence du sens tonal peut être constatée en donnant à l’élève une 
mélodie inachevée, dont il doit chanter la note finale, qui est la 
tonique. Vient, ensuite, le chant d’une deuxième voix accompagnant 
une mélodie; puis, l’harmonisation d’un chant et tous les exercices 
connus du cours d’harmonie. Un stade auditif harmonique avancé 
est atteint par les élèves qui peuvent reproduire, à l’instrument, 
un enchaînement d’accords, donné à un autre instrument. 

L’imagination et le don créateur peuvent aussi être mis à l'épreuve, 
même chez de jeunes sujets; il s’agit de pouvoirs particulièrement 
musicaux, souvent instinctifs, dont la complexité ne vient pas de 
certains éléments premiers qu’on s’est appropriés par l’étude, mais 
de l’intensité de vie de l’élève, de son état émotif, de son intelligence. 

L'intelligence musicale, nous l'avons vu, tient à l’expérience du 
tythme, de la mélodie, des ordonnances des sons, des noms des 
notes et des fonctions tonales. La lecture et l’écriture lui sont indis- 
pensables. On mettra donc l’élève à l’épreuve par la lecture, le 
déchiffrage à l’instrument, l'écriture sous dictée à une ou plusieurs 
voix. Dans ces épreuves, il faut pouvoir évaluer l’apport de la 
musicalité, opposé à celui de l’audition absolue et de la métrique 
(en regard du rythme). De graves erreurs d’appréciation peuvent 
se produire si l’examinateur ne se rend pas compte de la nature 
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des processus musicaux. Il est bon, en outre, de tenir compte de 
Péducation antérieure, qui, éventuellement, à pu mettre un élève 
normalement doué sur une fausse voie. Dans certains cas, il faudrait 
faire une rééducation appropriée avant de pouvoir juger des dons 
réels du sujet examiné. 

Lorsqu'on examine des élèves avancés, la connaissance de l’his- 
toire de la musique, des formes musicales, des styles, sera mise à 
Pépreuve. En outre, il faudrait examiner de près la connaissance 
pratique des éléments fondamentaux de la musique, afin de déceler 
les lacunes que dissimule la virtuosité ou une intelligence brillante, 
mais superficielle. On examinera aussi les dispositions artistiques 
et humaines de l’exécutant, car, quoi qu’on en puisse dire, le tempé- 
rament et la valeur humaine sont décisifs pour la réussite dans la 
vie. Ces examens sont de nature bien délicate et ne peuvent pas 
toujours se faire en peu de temps. Ils demandent aussi beaucoup 
de doigté et de la bienveillance. 

Il est plus facile d’établir les possibilités instrumentales de 
Pélève, puisque les dons physiques sont apparents. Par contre, 
Pévaluation des rapports entre la technique et la musicalité demande 
plus d’attention. IL faut tenir compte du fait que tous les instruments 
n’exigent pas, au même degré, certains dons musicaux; les instru- 
ments À cordes et même à vent, ainsi que le chant, demandent une 
oreille plus fine que les instruments à clavier; ceux-ci, par contre, 
exigent un entrainement harmonique auditif plus poussé, de même 
qu’une plus grande virtuosité technique. 

Voilà bien des points à examiner pour évaluer la musicalité 
d’un élève. Cependant, dans la pratique, cette évaluation est moins 
complexe que l’énoncé des détails pourrait le faire croire; car chaque 
élève, dans chacun des domaines, est arrivé à un certain degré, et 
ce degré n’est pas difficile à déterminer, à condition d’approfondir 
ultérieurement les données du premier examen. 

Quelques remarques pour clore : Nous pouvons, évidemment, 
tenir compte du fait qu’une des caractéristiques de notre race est 
Pintelligence organisatrice. Aussi, n’est-il pas étonnant qu’on donne 
souvent une grande importance à l’aspect scientifique de la musique, 
à la métrique, à la virtuosité solfégique et instrumentale. Et, comme 
la musique est souvent envisagée comme un gagne-pain, il est 
difficile de donner aux dons authentiques la place qu’ils méritent. 

Les Conservatoires qui, davantage que les écoles de musique, 
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préparent à la carrière de virtuose, tendent tout naturellement vers 
les qualités extérieures qui peuvent faire « réussir » le musicien. 
Il faudrait cependant être particulièrement exigeant, au point de vue 
de la musicalité, envers ceux qui se destinent à l’enseignement 
— et le nombre en est grand en regard de ceux qui feront une car- 
rière de virtuose. Car, dans l’enseignement, il ne s’agit pas seulement 
de faire exécuter des morceaux de musique, mais de former des 
musiciens. Quant à l’éducation musicale, elle constitue un apport 
culturel artistique et humain que nulle autre discipline n’est à même 
de dispenser à l’être humain. 


CHarirre XIX 


EFFETS THÉRAPEUTIQUES 
DE LA MUSIQUE 


La place dont nous disposons, ainsi que la nature de notre 
ouvrage, ne nous permettent pas de traiter de la musicothérapie 
comme elle le mérite, Disons aussi, d’emblée, qu’il n’est pas du 
ressort du professeur de tendre vers des guérisons par la musique. 
Mais il arrive que des élèves adultes, à la suite d’une pratique judi- 
cieuse .et profonde de la musique, disent un jour, en arrivant à 
la leçon : « Monsieur, vous m'avez guéri! » De simples exercices 
rythmiques, faits dans des conditions normales de relaxation, ont 
pu avoir des effets salutaires sur le système nerveux, même dans 
le cas de contractions rebelles aux traitements par la médicamentation 
symptomatique. Dans d’autres cas, de diverses natures, concernant 
aussi les enfants, la musique a pu produire des effets salutaires sur 
l’état psychique ou sur l’harmonisation générale de être. 

D'autre part, nous avons pu constater que le déséquilibre nerveux 
de certains élèves. était dû à une pratique instrumentale erronée : 
L’effort fourni a pu être trop grand, la méthode à pu aller à l’en- 
contre des besoins et des dispositions physiques de l'élève. Lorsqu'il 
y a surmenage, le plus simple est, évidemment, de diminuer la durée 
de lentraînement journalier. Le cas est plus compliqué lorsque 
lPélève s’astreint à jouer des œuvres qui dépassent, parfois sans qu’il 
s’en rende compte, ses possibilités. Il arrive fréquemment que des 
élèves amateurs, ne disposant que de peu de temps libre, s’attaquent, 
encouragés par le professeur lui-même, à des morceaux techniquement 
trop ardus. L’exécution imparfaite de l’œuvre, qu’ils s’obstinent à 
étudier, ne satisfait pas leurs besoins psychiques, leur soif de beauté 
et d’art. Un certain déséquilibre peut se produire : lassitude, maux 
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de tête, dépression nerveuse. Le médecin consulté ne trouve rien. 
Le remède, heureusement, est à portée de la main, puisque le péda- 
gogue n’a qu’à conseiller de travailler des œuvres plus faciles. 
Dès la plus haute antiquité, les bienfaits thérapeutiquesTde la 
musique ont été reconnus. Nous avons des témoignages des Grecs, 
des Arabes, des Hébreux, des Hindous; et si nous tenons compte 
du pouvoir magique du son et du rythme, nous trouvons chez les 
Noirs, comme d’ailleurs durant tout le Moyen Age, des documents 
ayant trait au pouvoir guérisseur de la musique. Le fait que, de nos 
jours, on ne constate que rarement les heureux effets de la musique, est 
dû, d’une part au déclin spirituel de la musique, d’autre part à la trans- 
formation de la nature et de la mentalité humaines. Certes, la musique 
apporte encore toujours, à ses fervents, détente, joie et consolation; 
mais, dans bien des cas, les méthodes pédagogiques superficielles 
ou FPabus d’une musique déséquilibrée ont des effets déplorables et 
jettent le discrédit sur l'influence bienfaisante que la musique peut 
avoir sur l’état physique et l’état moral. Certaines musiques modernes, 
et nous ne pensons pas seulement au jazz, peuvent provoquer du 
déséquilibre dans le système nerveux. Par contre, nombreuses sont 
les personnes qui ont pu constater les effets thérapeutiques de la 
musique lors de laudition de bonne musique. Le vrai pouvoir 
thérapeutique réside, cependant, dans la pratique personnelle, qui 
peut aller des simples exercices à l'improvisation et à la composition. 
Dans la plupart des pays occidentaux, de nombreux médecins, 
éducateurs et hommes de science se sont occupés activement de la 
musicothérapie et ont étudié les divers aspects de cette science. 
Plusieurs thèses ont été consacrées à ce sujet. On peut déjà préciser, 
jusqu’à un certain point, les effets physiologiques, affectifs et mentaux 
de la musique. Des médecins et thérapeutes l’utilisent avec succès. 
Son influence bienfaisante ne va pas toujours jusqu’à la guérison 
complète, mais peut produire une amélioration de l'équilibre 
général. Jusqu'à un certain point, on peut dire, avec Boëce : « La 
santé est si musicale, que la maladie n’est rien d’autre qu’une dis- 
sonance et cette dissonance peut être résolue par la musique. » 
Mentionnons aussi que la musicothérapie ou thérapeutique musi- 
cale comporte des domaines particuliers tels que la sonothérapie, 
la rythmothérapie et la mélothérapie; car le son (y compris la nature 
physique de laccord), le rythme et la mélodie ont chacun leurs 
propriétés particulières qui, évidemment, peuvent combiner leurs 
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effets, soit à l’audition, soit dans la pratique personnelle, Une pra- 
tique pédagogique attentive peut nous faire comprendre qu’il y 
a des principes psychologiques qu’il ne faut pas enfreindre, non 
seulement eu égard à la musique, mais aussi par respect pour l'être 
humain. 


CHAPITRE XX 


PRINCIPES 
DE PSYCHOLOGIE ANALOGIQUE 


Nous avons insisté, à mainte reprise, au point de vue pédagogique, 
sut la nécessité d’étudier l’ordonnance hiérarchique des éléments 
fondamentaux de la musique et des parties constitutives de la nature 
humaine, ordonnance qui nous introduit dans le monde des relations 
conditionnant toute œuvre d’art; relations entre la matière et l’esprit, 
entre la technique et la vie artistique. Nous avons tâché de mettre 
en relief l’unité de la vie, que l’éducateur ne devrait jamais perdre 
de vue, car il s’agit de favoriser l’éveil des facultés musicales, tri- 
butaires de l’unité artistique. Il nous reste à revenir un moment 
sur la triade : rythme, mélodie, harmonie, dont les qualités carac- 
téristiques peuvent être décelées, nous l’avons vu, dans tout art, 
en nous-mêmes et dans le monde qui nous entoure. 

À notre époque, plus que par le passé, le pédagogue, désaxé par 
le nombre et la diversité des méthodes employées et des principes 
énoncés, est obligé de faire une révision des valeurs. Or, dans ce 
but, les analogies nous offrent un champ d’investigation particuliè- 
rement utile à l’étude approfondie des éléments fondamentaux. Elles 
permettent, par des recoupements, de mettre à l'épreuve leur nature, 
leurs qualités typiques et la valeur des ordonnances établies. 

Pour aborder ce vaste domaine en quelques lignes, nous sommes 
obligé d’avoir recours à des énoncés schématiques. Les schémas 
n’ont, évidemment, qu’une valeur relative, mais ils peuvent nous 
introduire dans un monde synthétique qui se situe par delà toute 
schématisation. Nous partons des trois éléments, rythme, mélodie, 
harmonie, considérés comme trois aspects différents de la vie, comme 
trois dimensions, ce terme étant chargé d’un sens vital : vie unidi- 
mensionnelle, bidimentionnelle et tridimentionnelle; vie dynamique 
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qui se manifeste pat la propulsion représentée par la ligne; vie 
qui s'étale, s’épanouit comme une surface; vie qui englobe, qui 
contient, symbolisée par le volume. Cette vie se retrouve analopi- 
quement dans la vie physique, affective et mentale de l’homme, 
dans les règnes de la nature : végétal, animal et humain, aïnsi que 
dans les éléments constitutifs des différents arts. Nous pouvons 
donc établir le tableau suivant, qui n’a, bien entendu, aucun carac- 
tère limitatif, et qui ne doit pas être envisagé d’une façon trop 
uniquement rationaliste : 


chiffres ...... un deux trois 
dimensions .... première deuxième troisième 
géométrie ..... ligne surface volume 
vie musicale .. rythmique mélodique harmonique 
vie humaine ... physique affective mentale 
règnes (genres) végétal animal humain 
TACRS sun nègres otientales occidentales 
dessin ....... rythme valeurs perspective 

| (ligne) (foncé-clair) (sujet) 
peinture ...... en plus: couleur 
sculpture ..... mouvement plans masse et sujet 
pobsie ....... rythme verbal  intonation idée poétique 


On pourrait allonger la liste et la compléter par d’autres aspects 
caractéristiques. Mais, telles quelles, ces ordonnances peuvent aider 
à résoudre — par analogie — maints problèmes qui se posent à 
l’éducateur. 

Sans entrer dans les détails, nous pouvons relever quelques 
aspects caractéristiques de l’ordonnance de ces triades. Partant des 
trois premiers chiffres, nous pouvons établir les formules suivantes : 


I0—1>2> 3; 2 —1<2< 3; 32—1<2> 3; 
d—I1+2—=3; 59 — 1... 2... 3. 


Expliquons ces formules au point de vue de la musique : 

10—12> 22> 3 : Au point de vue ordinal, le rythme vient en 
premier lieu. Il a la priorité puisqu’il est indispensable à la mélodie, 
comme celle-ci l’est à l’harmonie. 

20 —1< 2< 3 : Au point de vue cardinal, la mélodie est plus 
que le rythme, puisqu’elle le contient; et l’harmonie contient à la 
fois mélodie et rythme. 
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32—1< 22 3 : Spirituellement parlant, la mélodie est le centre 
et elle a la primauté. Elle constitue le principe qui unit le rythme à 
l’harmonie et elle donne à la musique son caractère profondément 
humain. 

Ce fait est mis en doute ou est dénié par de nombreux musico- 
logues et artistes actuels qui sont entraînés par un courant maté- 
rialiste tendancieux et qui considèrent le rythme comme le point 
de départ de la musique. Humainement parlant, cela revient à dire 
que Pâme humaine vient du corps, puisque le rythme est l’élément 
le plus corporel de la musique. La primauté de la mélodie, dans la 
musique, va de pair avec celle de l’âme dans l’homme. Elle est 
motivée par le fait que la mélodie rejoint, par sa nature affective, 
certains principes supramentaux, tout comme, dans l’être humain, 
le domaine de Paffectivité peut rejoindre celui des sentiments supé- 
tieurs. C’est pourquoi Beethoven à pu dire : « La mélodie est la 
langue absolue par laquelle le musicien parle à tous les cœurs. » 

49—1+2—3 : L’harmonie nécessite l’union du rythme et 
de la mélodie. Le changement du rythme dans une suite mélodique 
donnée, ou le changement de la ligne mélodique dans un rythme 
donné, imposent une harmonie différente. 

59— 1... 2... 3: Par des valeurs fractionnaires, on peut passer 
insensiblement d’un domaine à un autre. Partant d’un rythme, il 
suffit d’intensifier un ou plusieurs impacts sonores pour glisser 
insensiblement dans la mélodie, car l'intensité tend à hausser le 
son. La psalmodie, le récitatif, sont des éléments intermédiaires 
entre le rythme et la mélodie. On peut passer, de même, impercep- 
tiblement, de la mélodie à l’harmonie, et cela de plus d’une façon. 
Il suffit, par exemple, de chanter rapidement les trois notes d’un 
accord, pour passer de la succession à la simultanéité. 

Ce qui est valable dans le domaine musical, peut se retrouver, 
analogiquement, en grande partie, dans les autres arts et dans les 
autres aspects ternaires groupés dans le petit schéma. Dans plus 
d’un cas, ces rapports, judicieusement établis, peuvent aider à péné- 
trer plus intimement les principes essentiels de la musique. Des 
parallèles avec la peinture, par exemple, qui a un caractère plus 
visuel, plus matériel, plus haptique, peuvent contribuer à nous 
donner des appréciations plus concrètes de certains aspects de la 
musique. Les analogies peuvent se faire dans un cadre élargi, dépas- 
sant les triades; ils peuvent comporter, par exemple, cinq éléments. 
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Pour la musique : son, rythme, mélodie, harmonie, inspiration. Elles 
peuvent aussi illustrer, entre autres, la nature du son par celle de 
la couleur et, inversement, celle de la couleur par les quatre éléments 
du son : durée (quantité de couleur), intensité (valeur, couleur 
plus ou moins intense), hauteur (couleurs différentes), timbre 
(qualités matérielles de la couleur : lisse, mate, granuleuse, etc.). 

Nous espérons traiter plus amplement, dans un ouvrage spé- 
cialisé, les principes de psychologie analogique, que nous venons 
d’esquisser. Nous avons cru bien faire en exposant synthétiquement 
le résultat de nombreuses expériences, afin d’engager le lecteur à 
tenir compte de la valeur analogique des ordonnances établies. 
Celles-ci sont propices à éveiller l'intuition, car elles touchent à 
des valeurs irrationnelles et à des relativités subtiles. Elles sont 
susceptibles de vivifier nos connaissances, d’élargir nos horizons et 
de maintenir l'intérêt et l’enthousiasme pour la pédagogie et l’édu- 
cation musicale. 
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Nous espérons avoir réussi à montrer que les éléments fonda- 
mentaux de la musique ne sont pas seulement des éléments compo- 
sants formels, matériels, mais aussi et avant tout, des éléments de 
vie, éléments qui sont le propre de tout être humain et qui, tout en 
ayant leur source dans un domaine qui ne tombe pas toujours 
directement sous nos sens, présentent des aspects perceptibles, dont 
la connaissance est nécessaire au professeur de musique. 

‘Étant donné que nous avons traité davantage de l'éducation 
musicale que de l’exécution instrumentale, nous avons envisagé, 
avant tout, l’aspect « essentialiste » de la musique. L’éducateur 
doit, en effet, tenir compte des potentialités de l’élève et, par consé- 
quent, de la nature des éléments premiers du « don » musical : 
Vinstinct rythmique, l’oreille musicale et l’intelligence musicale, dans 
leut différentes manifestations. Cet aspect « essentialiste » de la 
musique est le complément de l'aspect « existentialiste », qui a trait 
à la totalité synthétique de la musique exprimée, « existée », de la 
réalisation artistique, où tous les éléments s’interpénètrent harmo- 
nieusement. Ces deux aspects de la musique doivent se compléter 
dans l’éducation. L’analyse des éléments constituants et la synthèse 
vivante doivent former un tout indissoluble, Cette totalité, dans 
sa valeur ultime, dépasse celle des éléments premiers, car la 
musique, en tant qu’att, transcende la conscience analytique et nous 
convie, à chaque instant, À tenir compte de valeurs irrationnelles, 
affectives ou autres, inaccessibles à l’intellect le plus averti. 

Dans une période de troubles, d’incertitudes et de recherches 
nouvelles, comme la nôtre, il est aussi très important que l’éducateur 
se familiarise avec les ordonnances organiques, vitales de la musique; 
ordonnances qui se retrouvent dans l’être humain; qu’il découvre 
le fil d'Ariane — il s’agit, en réalité, d’une attitude psychologique — 
qui lui permet de relier constamment les éléments fondamentaux 
de la musique à ceux de la nature humaine, Ainsi il pourra se passer 
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des nombreux moyens extramusicaux, employés encore actuellement 
dans la pédagogie musicale. 

Si, dans l’éducation musicale, il faut enseigner des formes, il 
faut aussi éveiller des forces. Pour cela, il faut donner libre essor 
aux éléments affectifs tels que la joie, l’enthousiasme, l’amour de 
la musique, qui vivifient l'idéal et l’action, même dans le domaine 
de la technique. Cela a d’autant plus d’importance que des courants 
matérialistes et intellectuels tendent à imposer des nouveautés 
sujettes à caution. Or, on ne peut engager les élèves dans des aven- 
tures dangereuses, quoiqu’il faille les préparer à comprendre les 
productions contemporaines et à juger de leur valeur. L’adulte 
peut se permettre des tours de force, des prouesses d’équilibre; 
il a le droit de procéder à des essais de laboratoire; mais l’élève 
doit, avant tout, suivre certaines lois générales, certaines normes, 
sous peine de perdre pied. Si l’on élimine certains principes fonda- 
mentaux, comme le sens tonal, par exemple, il faudrait pouvoir 
les remplacer par d’autres, équivalents ou meilleurs, plus généraux 
et plus profonds. 

Nous comprenons cependant que, pour des raisons qui peuvent 
être justifiées par les circonstances — par exemple, avec des groupes 
importants d’enfants, dans les écoles primaires, ou avec des enfants 
atriérés au point de vue musical —, certains éducateurs ne puissent 
ou ne désirent point réaliser, dans la pratique, l’attitude psycho- 
logique que nous proposons. Dans ce cas, il faudrait s’écarter le 
moins possible des bases psychologiques, afin de collaborer, malgré 
les difficultés, aux progrès de la culture musicale. 

La musique n’a pas encore dit son dernier mot. Tant que l’être 
humain se développe, tant qu’il gagne en intelligence, en sensibilité 
et en noblesse, la musique, qui est une des expressions les plus 
fidèles et les plus complètes de sa nature, ira de pair avec son ascen- 
sion, posant ainsi, à l’éducateur, des problèmes toujours renouvelés. 
Il en sera de même pour le psychologue, qui voit son horizon 
s’élargir au cours de ses investigations, réalisant ainsi, pas à pas, 
ce que Schopenhauer avait pressenti, lorsqu’il disait : « La musique 
a une signification générale et profonde, en rapport avec l’essence 
du monde et avec notre propre essence. » 
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